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La presente tesis investigó la relación existente entre la gestión 
emocional y el liderazgo directivo en tres Instituciones educativas de la UGEL de 
Vitarte en el año 2014.  Seleccionó como población al profesorado de las II. EE. 
César Vallejo, N° 34 y Augusto Salazar Bondy, cuyo tamaño muestral quedó 
conformado por 96 docentes, elegidos con la tabla de números aleatorios random.  
La investigación fue de tipo correlacional, con un diseño  transversal. Los 
instrumentos de colecta de datos administrados   fueron el Inventario de 
Inteligencia Emocional y el Cuestionario de Liderazgo Directivo. Los instrumentos 
fueron evaluados en la validez de contenido y constructo, y confiabilidad con la V 
de Aiken, el análisis factorial y el Alfa de Cronbach respectivamente. Se utilizó la 
prueba Chi cuadrada para medir las relaciones entre las variables categorizadas, 
y las relaciones entre las dimensiones de la variable gestión emocional y la otra 
variable liderazgo directivo. Los resultados obtenidos corroboraron la existencia 
de una correlación directa entre la gestión emocional y el liderazgo directivo, y 
entre las dimensiones autoconsciencia, autorregulación y automotivación de la 
gestión emocional  y el liderazgo directivo. Reportaron asimismo correlaciones 
nulas entre las dimensiones empatía y habilidades sociales de la gestión 
emocional y el liderazgo directivo en las Instituciones Educativas estudiadas. Los 
hallazgos fueron estadísticamente significativos a un nivel de probabilidad de 0,5.  
 
Palabras claves: Gestión emocional, liderazgo directivo, estilos de liderazgo, 
aspectos estructurales del liderazgo, empatía, automotivación, 







This thesis investigated the relationship between emotional management and 
executive leadership in three Educational Institutions UGELs Vitarte in 2014. 
population selected as teachers of the II. EE. César Vallejo, No. 34 and Augusto 
Salazar Bondy, the sample size was made up of 96 teachers, chosen with the table 
of random numbers random. The research was correlational, with a crossover 
design. The instruments of data collection were administered Inventory Emotional 
Intelligence and Senior Leadership Questionnaire. The instruments were evaluated 
on content and construct validity, and reliability with V Aiken, factor analysis and 
Cronbach's alpha respectively. Chi-square test was used to measure the relationship 
between the categorized variables, and relationships between the dimensions of the 
variable emotional management and other variable managerial leadership. The 
results corroborate the existence of a direct correlation between emotional 
management and executive leadership, and between self-awareness dimensions, 
self-motivation and emotional management and executive leadership. They also 
reported zero correlations between empathy and social dimensions of emotional 
management skills and managerial leadership in the studied Educational Institutions. 
The findings were statistically significant at a probability level of 0.5. 
Keywords: Emotional management, executive leadership, leadership styles, 
structural aspects of leadership, empathy, motivation, self, self-
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El presente trabajo de tesis se ha planteado investigar la problemática de la 
gestión o inteligencia emocional en relación al liderazgo directivo en el 
profesorado de ciertas Instituciones Educativas públicas. Para dar cuenta del 
trabajo realizado, la tesis está organizada en varios capítulos, que a continuación 
se mencionan. 
 
El capítulo primero concierne al  marco teórico donde se presentan los 
antecedentes empíricos relevantes sobre ambas variables o cada una por 
separado en conexión con otras variables; las reflexiones teóricas de más 
reciente elaboración sobre algunas facetas relevantes de la gestión/inteligencia 
emocional (aspectos conceptuales, papel de las emociones, modelos de 
inteligencia emocional, etc.), y del liderazgo (enfoques históricos y 
contemporáneos, estilos de liderazgo, etc.),  concluyendo con las  definiciones  de 
los términos básicos de la investigación. 
 
El segundo capítulo se aboca al planteamiento del problema, la formulación 
de este a nivel general y específicos, así como explicita la importancia, alcances y 
limitaciones de la investigación. 
 
El tercer capítulo abarca la  metodología, donde están albergados los 
objetivos de investigación elaborados, así como la formulación de las hipótesis 
general y específicas, con la respectiva operacionalización de las variables de 
estudio. Incorpora el tipo y diseño de investigación, y la determinación de la 
población y la muestra respectiva, con el  tamaño de esta, así como el 
procedimiento  de selección  de los sujetos muestrales. 
 
El último capítulo trata de los instrumentos seleccionados de colecta de 
datos, las cualidades métricas de dichos instrumentos de investigación en lo que 
concierne a la validez de contenido y constructo, y confiabilidad de los mismos. 
Incluye asimismo el tratamiento estadístico descriptivo de los datos resultantes del 
trabajo de campo, la medida de las relaciones entre la gestión/inteligencia 
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emocional y el liderazgo directivo; y la aplicación del test de significancia 
estadística a los resultados muestrales.  
 
La tesis enuncia, por último, las conclusiones derivadas de la investigación 
realizada, formula algunas recomendaciones, y presenta las referencias 
consultadas y/o utilizadas, conforme a la normatividad sobre el estilo de redacción 
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CAPITULO I:    
MARCO TEÓRICO 
 
1.1 ANTECEDENTES DEL ESTUDIO 
 
Mezarina (2013), investigó la relación existente entre el nivel de desarrollo 
de la inteligencia emocional y los estilos de aprendizaje en los estudiantes de 
formación docente de la Institución Educativa Superior Pedagógica “Teodoro 
Peñaloza”. La muestra estudiada estuvo constituida por 176 estudiantes: 42 de 
Educación Inicial, 23 de Educación Especial, 48 de Educación Primaria, y 63 de 
Educación Secundaria. Los instrumentos de colecta de datos empleados fueron el 
Inventario Emocional de BarOn y el Inventario de Estilos de Aprendizaje, versión 
“E”, los que previamente habían sido adaptados y validados para su uso por 
Ugarriza y Escurra, respectivamente. Los resultados se evaluaron con el 
coeficiente de correlación de Pearson (r). Los hallazgos evidenciaron una 
correlación inversa muy baja entre el nivel de desarrollo de la Inteligencia 
Emocional y los Estilos de Aprendizaje. Descriptivamente, los hallazgos 
evidenciaron que el estilo predominante de aprendizaje en la muestra investigada 
era el estilo asimilador, y que el nivel de desarrollo de la inteligencia emocional 
era el adecuado. 
  
 Villa (2008), investigó la relación entre la inteligencia emocional y la gestión 
pedagógica en los maestristas de Gestión Educacional de la Escuela de 
Postgrado de la U.N.E. Utilizó un diseño descriptivo correlacional, y recolectó los 
datos con el Inventario de Cuociente Emocional de Bar-On. La hipótesis 
formulada previó una relación significativa entre la Inteligencia Emocional y la 
gestión pedagógica en la muestra de estudio. La conclusión general asegura que 
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existe dicha relación significativa entre ambas variables, aunque no añadió ningún 
índice de coeficiente de correlación. Las conclusiones específicas aseguraron 
también que las distintas dimensiones de la inteligencia emocional (componente 
intrapersonal, componente interpersonal, adaptabilidad, manejo de estrés y 
estado de ánimo) tenían una relación significativa con la gestión pedagógica. 
 
Tecsi (2008), investigó la relación entre la inteligencia emocional de los 
directores y la calidad de las relaciones humanas con el profesorado de la UGEL 
No 4 de Ventanilla. Para ello, realizó un tipo de investigación no experimental 
descriptivo en su modalidad correlacional, y usó el diseño transeccional 
correlacional. Postuló la hipótesis de la existencia de una correlación significativa 
entre las variables mencionadas, así como entre las distintas dimensiones de la 
inteligencia emocional (intrapersonal, interpersonal, adaptabilidad, manejo del 
estrés y estado de ánimo) y las dimensiones de la calidad de las relaciones 
humanas percibidas por el profesorado. Los hallazgos reportados por el 
coeficiente de Spearman indicaron que la inteligencia emocional de los directores 
no se relaciona con la calidad de las relaciones humanas, salvo con el 
componente adaptabilidad que registró una alta correlación (0,71). 
 
Bartra (2006), encuestó a una muestra no probabilística de 122 
relacionadores industriales con el objetivo de determinar sus niveles de 
inteligencia emocional, así como su relación con variables tales como sexo, 
salario y experiencia laboral. Para esto se siguió un diseño descriptivo-
correlacional y se aplicaron las escalas de Inteligencia Emocional (CIE-Test II) 
desarrolladas por Vara (1998). Se halló que los relacionadores industriales tienen 
un mayor nivel de inteligencia emocional en el Factor Intrapersonal seguido por el 
Interpersonal y el de Competencias Especiales. Asimismo, existe una correlación 
directa significativa entre la inteligencia emocional de los relacionadores 
industriales y salario, de igual manera, existen diferencias significativas en el nivel 
de inteligencia emocional según los años de experiencia laboral. Por otro lado, 
aun cuando no se encontró diferencias significativas respecto a las variables sexo 
y la inteligencia emocional neta, si se halló tales diferencias cuando se las analizó 




1.2 BASES TEÓRICAS 
 
1.2.1 INTELIGENCIA EMOCIONAL 
 
El término Inteligencia Emocional (IE), fue popularizado por el psicólogo y 
periodista Daniel Goleman con la publicación de su libro que tuvo por título dicho 
término (Goleman, 1995). Este trabajo surgió derivado del revuelo desatado en 
los EE.UU. con la publicación del libro The Bell Curve (Herrnstein y Murray, 1994). 
La idea central de estos autores era que el aumento de la complejidad tecnológica 
en los trabajos de la sociedad actual ampliaría la distancia entre el grupo de 
personas inteligentes y los menos inteligentes, con lo cual los primeros llegarían 
por tanto, a tener un nivel socio-económico superior. 
 
La base de esta suposición radicaba en que los trabajos mejor pagados 
requieren un mayor cociente intelectual (CI) debido a la exigencia mental que 
requiere la sociedad tecnológica.  
 
Goleman se basó en los trabajos originales de Salovey y Mayer (1990) y 
encontró en el concepto de la inteligencia emocional la réplica idónea al trabajo de 
Herrnstein y Murray, al proponer que otro tipo de competencias como la empatía, 
las habilidades sociales, entre otras, eran mejores indicadores de éxito que el CI 
por sí solo.  
 
Para criticar esta afirmación primero se tenía que responder a la pregunta 
¿qué se entiende por éxito? Si bien la respuesta variará conforme a los cánones 
que se tengan para considerar el éxito, se suele estimar que el CI tiene una 
correlación significativa al nivel de r =.45 con el éxito en la vida (Colom, 2002, p. 
17).  
 
1.2.1.1 Definición de inteligencia 
 
Según los científicos la inteligencia se concibe como una capacidad 
integradora de la mente que permite pensar de un modo abstracto, razonar, 
planificar, resolver problemas, comprender ideas complejas y aprender de la 
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experiencia. El concepto “inteligencia” con frecuencia se refiere a la inteligencia 
cognitiva que se considera necesaria para enfrentarse a la complejidad y 
supervivencia dentro de un mundo conceptualmente analítico y desafiante. 
 
1.2.1.2 Evolución histórica del concepto de inteligencia 
 
En los distintos congresos de especialistas en el tema de inteligencia se 
han venido presentando tanto las definiciones como las conclusiones a las que se 
han llegado. A continuación se muestran las conclusiones resumidas de los 
simposios de 1921 y 1986.   
 
Tabla 1. Resumen de las definiciones sobre inteligencia presentadas en los 
simposios de 1921 y 1986 
Simposio de 1921 
• La capacidad de dar la respuesta adecuada desde el punto de vista de la verdad y los 
hechos (E. L. Thorndike) 
• La capacidad de pensar de forma abstracta (L. M. Terman) 
• Capacidad sensorial, capacidad de reconocimiento perceptivo, rapidez, rango o 
flexibilidad de asociación, facilidad e imaginación, amplitud de atención, rapidez o 
viveza al responder (F. N. Freeman). 
• Haber aprendido o capacidad para aprender a adaptarse al ambiente (S. S. Colvin). 
• Capacidad para adaptarse adecuadamente a nuevas situaciones en la vida (R. 
Pintner). 
• La capacidad para inhibir un ajuste instintivo, la capacidad para redefinirlo a la luz del 
ensayo y error experimentando imaginariamente, y la capacidad para convertir el 
ajuste instintivo modificado en un comportamiento abierto que favorezca al individuo 
como animal social (L. L. Thurstone). 
• La capacidad para adquirir capacidad (H. Woodrow). 
Simposio de 1986 
• Cualidad del comportamiento adaptativo en la medida en que éste represente formas 
eficaces de ajuste a las demandas de un medio en constante cambio. Lo que 
constituye el comportamiento adaptativo varía entre especies y con el contexto en el 
que vive cada organismo (A. Anastasi). 
• Conjunto de aptitudes implicadas en el logro de metas racionalmente elegidas, sean 
éstas las que sean. Distingue dos tipos de inteligencia: a) capacidades como 




• El producto final del desarrollo individual en el campo de la cognición psicológica, y 
que la distingue del funcionamiento motriz, afectivo, motivacional y social. Esta 
inteligencia, como producto final, es adaptativa para un grupo cultural determinado en 
la medida en que permite a sus miembros funcionar de forma eficaz en un contexto 
ecológico dado (J. Berry) 
• Es un concepto que reside en la mente de una sociedad entendida en un sentido 
amplio, y que la naturaleza de dicho concepto depende de ésta. Se distinguen tres 
campos básicos a los que se aplica el concepto de inteligencia: el académico y 
técnico, el práctico y el social (J. Carroll). 
• La inteligencia se define en términos de diferencias individuales en competencia 
mental en tareas cognitivas estadísticamente asociadas a variables personales (E. 
Hunt) 
Fuente: Basado en Sternberg y Detterman, 1986 
 
Sobre las conclusiones alcanzadas al comparar los simposios de 1921 y 1986, 
se puede decir que a pesar de las convergencias sobre algunos componentes de 
la inteligencia y sobre el avance conceptual alcanzado al contar con definiciones 
más elaboradas sobre lo que es o no la inteligencia, todavía existía un 
desacuerdo para aceptar una definición única. El simposio de 1996 organizado 
por la APA (Asociación Americana de Psicología), entre otros, logró algunos 
avances en comparación con los dos anteriores simposios, de especial interés 
resultan las conclusiones a las que se llegó: 
• Las diferencias genéticas contribuyen significativamente a las diferencias 
individuales en inteligencia, pero no se sabe cómo. 
• Los factores ambientales también contribuyen significativamente al 
desarrollo de la inteligencia, pero se desconoce con claridad cuáles son 
estos factores y cómo actúan. 
• Las puntuaciones medias en los tests de inteligencia están aumentando 
con el paso de las décadas desde principios de siglo, pero nadie explica 
satisfactoriamente este hecho. 





Si bien en el primer simposio de 1921, la preocupación principal era la 
medición de la inteligencia a través de tests estandarizados que pudiesen predecir 
diferencias individuales, al comparar los dos últimos simposios (1986-1996) nos 
damos cuenta que al menos hay consenso sobre la naturaleza de la inteligencia 
como un atributo de adaptación al medio, como un pensamiento de orden superior 
y se cuestionó el concepto de inteligencia como una entidad monolítica. Otro de 
los puntos destacables es que en la actualidad, el interés parece centrarse sobre 
la interrogante sobre lo que constituye un “funcionamiento cognoscitivo 
inteligente” y cómo este funcionamiento permite al ser inteligente interactuar 
adecuadamente en función de su entorno cultural. 
 
1.2.1.3 Teorías complementarias al factor único de la inteligencia 
 
Sobre las primeras aportaciones en el campo de la inteligencia podría 
decirse que primaba una perspectiva molecular, es decir, aquella que se interesa 
por la estructura y naturaleza de la inteligencia en exclusiva. Por ejemplo, Galton 
(1869), influido por la teoría de Darwin y tomando algunas ideas del psicólogo 
Fechner, elaboró una teoría de las habilidades humanas en la que defendía la 
existencia de una “habilidad mental general”. 
 
Pensaba que dado que la información que recibimos nos llega a través de 
los sentidos, postuló que la habilidad mental general dependía de la precisión, 
velocidad y exactitud con las que respondemos a los estímulos externos. En este 
sentido fue el primero en preguntarse ¿por qué los individuos difieren 
psicológicamente en inteligencia? Y ¿a qué se debía esta diferencia? Su 
contribución principal se resume en dos ideas originales: a) atribuía las 
habilidades y capacidades propias de las personas a la herencia (aunque era 
consciente de la importancia del ambiente), y b) aportó un cambio y una mejora 
en la metodología al complementar las medidas de tendencia central, muy usadas 
en su época, con medidas de dispersión (desviación típica, varianza, etc.). 
 
Charles Spearman (1924), también considerado uno de los grandes 
investigadores de la inteligencia, fue un psicólogo inglés que entre sus principales 
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aportaciones se encuentra el haber inventado el primer método de análisis 
factorial, y en el campo teórico, destaca su teoría bifactorial de la inteligencia. Al 
estudiar las correlaciones entre tests creados por Galton y Catell, las notas 
escolares y los resultados de diferentes pruebas aplicadas a una muestra de 
sujetos, encontró con su método de análisis que la varianza de las puntuaciones 
se podían descomponer en dos partes: una general, común a todas las pruebas y 
estimaciones y otra específica, propia de cada prueba. Esto llevó a Spearman a 
defender la perspectiva de Galton de que hay un factor general de inteligencia y 
que se podía medir, utilizó el término g para referirse a este factor. 
 
Con las aportaciones de Spearman, se abre paso a una concepción 
multifactorial de la inteligencia. Esta corriente proviene de propuestas americanas 
y rechaza la concepción de la inteligencia como un factor único. En su lugar, 
postula la existencia de un conjunto de aptitudes que poseen más o menos el 
mismo grado de influencia y que, por tanto, no están jerarquizadas. Los científicos 
de esta línea sugerían que a la mayoría de las personas se les dan mejor unas 
habilidades que otras, en lugar de ser generalmente buenos en todo. 
 
Entre los exponentes de esta corriente se encuentra Louis Thurstone 
(1938), quien se opuso a la noción de una inteligencia general única (g), algo que 
entraba en conflicto con el modelo de “energía mental” de Spearman. Plantea que 
no existe lo innato y todo lo que medimos son los factores s o el aprendizaje de la 
persona. 
 
Para ello, propone la existencia de siete factores o habilidades mentales 
primarias: la fluidez verbal, la comprensión verbal, la aptitud espacial, la 
capacidad perceptiva, el razonamiento inductivo, (relacionado con la capacidad de 
establecer relaciones causa-efecto), el numérico (aptitudes para las operaciones 
matemáticas) y, por último, la memoria. Este modelo pertenece a la clasificación 
de los modelos no jerárquicos, es decir, aquellos que constituyen clasificaciones 
cruzadas de fenómenos situados en categorías que se interceptan, apartándose 
de la idea de categorías incluidas en otras categorías más generales. A esta 
clasificación pertenece también la teoría de la estructura del intelecto (SIM) de 
Guilford (1967). La alternativa de Thurnstone a las pruebas de inteligencia 
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general, fue la denominada Primary Mental Abilities Test [Prueba de Capacidades 
Mentales]. 
 
Por otro lado, los modelos jerárquicos de inteligencia planteaban que la 
varianza común podía ser representada por diversos niveles de generalidad: un 
nivel restringido con factores que afectan a campos particulares y un nivel global 
con un único factor g. Sus más característicos representantes son Vernon (1950) 
con su modelo de Inteligencia C, y Carroll (1993), con su sistema de los tres 
estratos.  
 
En general, podemos decir que entre las aportaciones de los modelos 
factoriales (o psicométricos), está la de que el rendimiento de los individuos en 
tareas cognitivas tienden a correlacionar positivamente unas con otras, y esto ha 
dado lugar al concepto del factor g. Al mismo tiempo, a partir de las aportaciones 
de los modelos multifactoriales podemos concluir que dicho factor g es compatible 
con una multitud de aptitudes intelectuales, de este modo se plantea la posibilidad 
de que la inteligencia en sí misma no es única. 
 
A pesar del gran avance logrado gracias a los modelos factoriales, a primera 
vista parece que durante su desarrollo se habían obviado preguntas como ¿qué 
se mide? Y ¿por qué se mide?  Al respecto, los conocidos trabajos de Sternberg 
(1997) y de Gardner (1995) destacan ciertas limitaciones de los tests clásicos de 
inteligencia, como el caso de su escasa validez ecológica, la saturación de 
inteligencia lógico-matemática y verbal, la escasa fiabilidad de los tests sobre 
creatividad, el reduccionismo en la utilización de los resultados (se utilizan para 
clasificar no para comprender), y el peligro de limitar toda la evaluación a 
resultados de tests. 
 
- TEORÍA TRIÁRQUICA DE STERNBERG 
Los enfoques cognitivos se centraron en los mecanismos implícitos en el 
comportamiento inteligente. Sternberg propuso la Teoría Triárquica de la 
inteligencia (Sternberg, 1990) que defiende la existencia de tres aspectos 
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principales de la inteligencia: el componencial (sub-teoría analítica), el 
experiencial (sub-teoría creativa) y el práctico (sub-teoría contextual). 
 
El aspecto componencial: se centra en los procesos mentales implicados en el 
análisis de la información para resolver problemas. Sternberg dio el ejemplo de 
una estudiante, “Alicia”, una chica que tenía excelentes resultados en sus 
exámenes y cursos de la escuela. No obstante, Alicia más adelante tuvo apuros 
en la enseñanza secundaria debido a que no era hábil en crear ideas por sí 
misma (Sternberg, 1997). 
 
El aspecto experiencial: se enfoca en que las experiencias previas de una 
persona afectan a su inteligencia y a la forma en que esas experiencias se aplican 
a la solución de problemas. Para ejemplificar este aspecto presentó el caso de 
“Bárbara”, otra de sus estudiantes. Bárbara no se desempeñaba tan bien como 
Alicia en las pruebas de acceso a la enseñanza secundaria, pero fue 
recomendada para la universidad de Yale basándose en sus excepcionales 
habilidades creativas e intuitivas. Bárbara más tarde fue un ejemplo en la 
producción de nuevas ideas para la investigación (Sternberg, 1997). 
 
El aspecto práctico: considera el éxito que tienen las personas para satisfacer 
las demandas de su medio ambiente. Para este tipo de inteligencia tomó como 
ejemplo a “Celia”. Celia no tenía capacidades analíticas o creativas 
excepcionales, pero “era altamente acertada en imaginarse lo necesario para 
tener éxito en un ambiente académico. Sabía qué clase de investigación era 
valorada, cómo conseguir artículos en las revistas, cómo impresionar a la gente 
en las entrevistas de trabajo, y cuestiones similares (Sternberg, 1997, p. 44). 
 
Thorndike y su propuesta de inteligencia social 
De la revisión hecha hasta ahora sobre el concepto de inteligencia, la conclusión 
general es que su sello distintivo es la capacidad que tienen las personas de 
llevar a cabo un razonamiento abstracto. Y como hemos visto la propuesta de 
Sternberg es bastante novedosa por cuanto concierne a una concepción más 





Thorndike (1920) propone un modelo de inteligencia que incluía no solo los 
factores intelectuales tradicionales como la habilidad de entender y manejar ideas 
(inteligencia abstracta), objetos concretos (inteligencia mecánica), si no que 
identificó algo que llamó la inteligencia social, que definió como “… La habilidad 
para comprender y dirigir a los hombres, mujeres, muchachos y muchachas y 
actuar sabiamente en las relaciones humanas” (p. 228). Esta definición contenía 
tanto componentes cognitivos como de conducta e implicaba: primero, la habilidad 
de entender y manejar a las personas es una capacidad intelectual y segundo, 
esta capacidad es diferente de los aspectos verbales-abstractos y mecánicos de 
la inteligencia. 
 
Desde la propuesta de Thorndike, han habido varios intentos por definirla. 
Derivada de la definición original, Moss y Hunt (1927) la definen como “la 
habilidad de llevarse bien con otros” (p. 108), Vernon (1933) la conceptualiza de 
forma más amplia como “la habilidad de llevarse bien con la gente en general, una 
técnica social, el conocimiento de los asuntos sociales, la susceptibilidad de ser 
estimulado por parte de otros miembros del grupo y también como el 
entendimiento de los estados de ánimo o rasgos de personalidad subyacentes de 
otras personas” (p. 44). 
 
No obstante, a la dificultad de encontrar una definición exacta de lo que 
constituía este concepto se añadía el problema de poder medir esta inteligencia 
social de un modo psicométricamente válido. De hecho, uno de los primeros 
intentos fue el George Washington Social Intelligence Test (GWSIT por sus siglas 
en inglés), pero era incapaz de discriminar entre la Inteligencia Social y el CI. 
 
Una de las más recientes contribuciones en el desarrollo del concepto de 
inteligencia social lo constituye la aportación de Kilshtrom y Cantor (2002), 
quienes la definen como “orientada a resolver los problemas de la vida social y en 
particular mantener las tareas de vida, las preocupaciones actuales o los 
proyectos personales”, y esto da la pauta para entender la personalidad pues 
sostienen que en lugar de medir cuánta inteligencia social tiene un individuo 
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respecto de unas normas establecidas, el enfoque debería ser qué inteligencia 
social posee para guiar su conducta interpersonal. 
 
Apuntan así mismo que el origen de las diferencias individuales reside en la 
variedad de esquemas sociales y personales que posee el individuo.  
 
1.2.1.4 El modelo de inteligencias múltiples de Gardner 
Howard Gardner, en sentido opuesto a quienes veían a la inteligencia como una 
unidad cognitiva unitaria, pluraliza el concepto tradicional atribuyendo el sentido 
de inteligencia a “toda habilidad intelectual usada en la resolución de problemas o 
de elaborar productos que son de importancia en un contexto cultural” (Gardner, 
1995). De esta forma se plantea la existencia de inteligencias múltiples siendo 
cada una hipotéticamente independiente de las otras, y cada una asociada, 
también hipotéticamente, con un sistema cerebral distinto. 
 
Veinte años después de que concibiera esta definición en 1983, reelabora 
el concepto de inteligencias múltiples como “un potencial bio-psicológico para 
procesar información que puede ser activada para resolver problemas o crear 
productos que tienen valor en una cultura” (Gardner, 1999: 33). De esta última 
definición se agrega el sentido de que este “potencial” se deba quizá a un 
componente neuronal que permanece latente hasta que un determinado contexto 
cultural lo activa dependiendo de los valores y oportunidades de esa cultura y las 
decisiones personales del individuo. 
 
La postura de Gardner es una abierta crítica a la evaluación unidimensional 
de las capacidades intelectuales del ser humano bajo la única perspectiva del CI y 
considera el inconveniente de resolver todos los problemas bajo un solo enfoque 
como el lógico/matemático sin considerar puntos de vista alternativos que apelen 
a capacidades intelectuales distintas. 
 
Para su investigación, Gardner no depende únicamente de procedimientos 
tradicionales psicométricos. De hecho su método de investigación preferido fue el 
de analizar la convergencia de datos provenientes de diferentes líneas de 
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evidencia. Una de ellas, muy interesante, es la proporcionada por el terreno 
neurológico al analizar zonas dañadas aisladas del cerebro, de tal suerte que un 
tipo de inteligencia queda selectivamente dañada, dejando otras formas de 
inteligencia relativamente intactas. Esto le hizo pensar que determinado tipo de 
inteligencias estaban mediadas por distintas zonas cerebrales. 
Derivado de sus investigaciones, Gardner propone un modelo de siete 
inteligencias (véase tabla 2). 
 
Tabla 2. Modelo de inteligencias múltiples de Howard Garder 
 























Supone la capacidad de analizar los problemas lógicamente, 
ejecutar operaciones matemáticas e investigar asuntos de forma 
científica 
 
Involucra la sensibilidad al leguaje hablado y escrito, la habilidad 
de aprender idiomas y la capacidad de usar el lenguaje para 
cumplir ciertas metas. 
 
Consiste en tener habilidad para interpretar, componer y apreciar 
los patrones musicales. 
 
Comprende el uso potencial del cuerpo o partes del cuerpo para 
resolver problemas. 
 
Se refiere al potencial de reconocer y manipular los patrones de 
espacios amplios así como de áreas más específicas. 
 
Denota la capacidad de una persona de entender las 
motivaciones, intenciones y deseos de otras personas y 
consecuentemente trabajar efectivamente con otros. 
 
Indica la capacidad de entenderse a si mismo, tener un modelo 
efectivo de sí mismo –incluyendo los propios deseos, miedos y 
capacidades- y usar tal información efectivamente para regular la 
vida propia. 




En relación a las críticas a esta concepción de la inteligencia, autores como 
Eysenck (1998) han criticado esta concepción de la inteligencias múltiples en el 
sentido de que no se ofrecen suficientes pruebas empíricas que demuestren que 
las siete inteligencias propuestas tengan una naturaleza separada e 
independiente (al contrario del modelo donde subyace un factor de inteligencia 
general a habilidades especiales que tienen correlación entre ellas: la habilidad 
numérica, verbal o espacial) y de que tampoco ofrezca una manera fiable de 
medir las inteligencias como la intrapersonal. 
 
Emociones 
La visión griega del funcionamiento humano mantenía que cada persona poseía 
un balance distinto de cuatro humores – sangre, flema, bilis amarilla y bilis negra- 
y que la relación entre los cuatro determinaba el estado de ánimo, el pensamiento 
y la conducta. Esta concepción holística suponía una reciprocidad entre procesos 
fisiológicos y psicológicos. El ideal griego de paideia, combinaba pues la emoción, 
el pensamiento y la acción. No obstante, durante el transcurso de la historia se ha 
venido debatiendo sobre la prioridad de cada uno de estos elementos por 
separado. Durante la Ilustración, la racionalidad fue medular para el 
funcionamiento cognitivo. El afecto tuvo su papel preponderante durante el siglo 
XIX y durante la primera mitad del siglo XX, la acción se convirtió en el centro de 
atención de la investigación, en parte debido a la filosofía del pragmatismo y a las 
premisas del conductismo. 
 
Sobre el particular, Klaus Scherer (1984) coincide al resaltar que la historia 
de la psicología parece desarrollarse en un ciclo entre periodos donde al hombre 
se le concibe como básicamente irracional y emocional, y periodos donde se le 
concibe como una criatura eminentemente intelectual. Sin embargo, en la 
actualidad se observan signos de un renovado interés en las emociones 
humanas, particularmente desde la tradición evolutiva. Una de esas líneas se 
centra en la universalidad de un pequeño número de estados afectivos discretos, 





Definición y taxonomía 
Resulta difícil y poco realista dar una definición única de lo que constituye una 
emoción puesto que la respuesta variará conforme al enfoque de estudio de que 
se trate. Por ejemplo, una emoción puede caracterizarse como una reacción 
expresiva, fisiológica, de conducta o cognitiva pero sería complicado decir cuál de 
estas características tiene mayor importancia. 
 
Debido a su compleja naturaleza, su estudio es multidisciplinario, donde 
convergen la psicología, la neurociencia, biología, etología, antropología, 
sociología, filosofía, economía, lingüística, historia y, muy recientemente, la 
inteligencia artificial. Etimológicamente, la palabra emoción proviene de dos 
palabras latinas: e(x) que significa hacia fuera y motus que implica movimiento, 
vibración. Esta definición clásica, hace referencia a aspectos motivacionales que 
causan que una persona comience, continúe o finalice movimientos corporales 
desde una fuente oculta a la inspección consciente, aunque incluso necesaria 
para acciones racionales. 
Otras personas consideran este direccionamiento externo como a lo apremiante 
de la acción en lugar de ver en ello una fuente motivacional. 
 
Visto lo anterior, para ubicar el estudio de la emoción es conveniente 
mostrar las orientaciones teóricas desde las que tradicionalmente se ha venido 
abordando el fenómeno. 
 
Cornelius (1996), por ejemplo, identifica cuatro enfoques principales desde 
























Las emociones tienen funciones 
adaptativas, son universales 
 
Las emociones = respuestas corporales 
 
Las emociones están basadas en 
valoraciones 
 
Las emociones son construcciones 










Ekman et al (1987) 
 
 
Levenson et al. (1990) 
 
 
Smith y Lazarus (1993) 
 
Smith y Kleinman (1989) 
Fuente: Cornelius, 1996, p. 12. 
 
La idea central en todos los enfoques es que las emociones se caracterizan 
por ser experiencias subjetivas.  
 
Basándonos en el esquema anterior sobre las perspectivas del estudio 
paradigmático de la emoción, de acuerdo con Larsen, Diener, y Lucas (2002), la 
definición más global de la emoción proviene de la teoría de sistemas, que 
identifica a la emoción como un proceso de atributos múltiples que se desarrolla 
en el tiempo y esos atributos a su vez se desarrollan a distintas velocidades. Los 
atributos emocionales se manifiestan en canales múltiples (experienciales, 
fisiológicos, expresivos, cognitivos y conductuales), y esos canales están tan 
indirectamente relacionados en sí, que las medidas de los diferentes atributos de 
las emociones (como los auto-informes y las medidas fisiológicas) pueden no 
correlacionar significativamente. 
 
Esta noción la desarrolla Plutchik (1984), al señalar la limitación de 
etiquetar verbalmente las emociones dentro de una concepción subjetiva de la 
misma y propone describir las emociones de acuerdo a distintos lenguajes: 




Sobre la clasificación de la emoción se puede decir que dentro de la investigación 
sobre la emoción han existido dos importantes enfoques: el enfoque dimensional 
y el enfoque categórico. 
 
El enfoque dimensional propone dimensiones relativamente amplias de 
naturaleza bipolar como pueden ser, positivo-negativo, fuerte-débil y activo-pasivo 
para describir los cambios en la emoción experimentada, su expresión y su 
fisiología. Desde esta perspectiva, el espectro de las emociones humanas podría 
ser descrito en dos dimensiones principales: activación y valencia, visión sobre la 
que existe un amplio consenso. 
 
El enfoque categórico se centra en distinguir las diferencias entre 
emociones específicas, clasificándolas dentro de categorías básicas y complejas, 
donde algunas emociones se consideran fundamentales para la existencia de 
otras (Ekman, 1992). Dentro del enfoque categórico se distingue la aportación de 
Plutchick (1984) quien propone ocho emociones primarias y sostiene que dichas 
emociones son biológicamente primitivas, además, sugiere que dichas emociones 
primarias se pueden mezclar para formar el espectro de la experiencia emocional 
humana como veremos más adelante en su modelo circumplejo de las 
emociones.  
 
Los puntos principales en que ambos enfoques difieren son dos: a) la 
definición de si las emociones son continuas o discretas y b) la cantidad de 
entidades teóricas existentes, el enfoque dimensional propone pocas y el enfoque 
categórico propone que existen seis o más emociones básicas (Gross, 1999). 
 
Perspectiva evolutiva 
Esta tradición, tuvo su comienzo a finales del siglo XIX con la publicación del libro 
de Charles Darwin (1872/1984) The Expression of the Emotions in Man and 
Animals [La expresión de las emociones en el hombre y en los animales]. Darwin 
era un observador minucioso y en esta obra proporciona numerosos ejemplos 
sobre las diversas maneras como los animales humanos y no humanos 
expresamos nuestras emociones, por ejemplo: el fruncimiento del entrecejo, los 
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movimientos de ojos, la posición de las orejas, la apertura de la boca, el 
erizamiento de pelos, las posturas corporales, sonidos (ronroneos, gemidos), etc. 
 
La tesis original de Darwin era que las emociones evolucionaron por causa 
de la selección natural con el propósito de advertir a otras criaturas acerca de sus 
intenciones. Así mismo, argumentaba que para el hombre las emociones ya no 
eran funcionales, si no que eran un epifenómeno o hábitos funcionales asociados. 
Tal origen evolutivo en principio sugeriría que las emociones eran 
transculturalmente universales. 
 
Para probar que las emociones son parte de un legado evolutivo, en lugar 
de un proceso aprendido, se han usado como apoyo teórico tres tipos de 
evidencia: a) los niños ciegos producen conductas de expresión emocional 
espontáneas similares a los niños normales; b) son evidentes las similitudes 
transculturales de los antecedentes de la emoción  así como las respuestas 
emocionales, incluyendo la experiencia  y la expresión facial, y c) las expresiones 
faciales humanas como la sonrisa y la risa tienen sus homólogos en las 
expresiones de chimpancés. 
 
Dentro de esta perspectiva evolucionista debemos citar también el trabajo 
de Paul Ekman, quien empleó el método de mostrar fotografías de expresiones 
faciales a observadores en distintas culturas. Ekman y sus colaboradores 
observaron que los observadores en cinco culturas distintas –la investigación 
abarcó el estudio tanto de culturas letradas como de ágrafas y aisladas- daban las 
mismas interpretaciones de cada rostro (Ekman, 1973). 
 
Después de sus primeros experimentos y para conciliar algunas diferencias 
culturales halladas, Ekman y Friesen (1969) desarrollan su concepto de “reglas de 
exhibición” [display rules en inglés], y más adelante la Teoría Neurocultural de la 
expresión facial que “intenta considerar tanto los elementos universales (los 
neurológicamente determinados) como los elementos específicamente culturales 




Por otro lado, existe también la controversia sobre la existencia de un número 
mayor o menor de emociones, algo que como apuntan Palmero y sus 
colaboradores (Palmero, Guerrero, Gómez, y Carpi, 2006) se complica 
teóricamente, según se opte por clasificarlas dentro de categorías o dimensiones 
como ya consideramos previamente. Al analizarse como categorías, 
generalmente se considera la existencia de emociones básicas o fundamentales 
(con connotaciones adaptativas) y emociones derivadas o secundarias. El 
problema se encuentra en el criterio para diferenciar las emociones básicas y las 
secundarias; en este sentido es interesante considerar el modelo propuesto por 
Plutchik (1984), quien basándose en patrones fundamentales de adaptación 
identificados distintos niveles filogenéticos, identifica 8 reacciones adaptativas 
básicas, que son los prototipos, ya sea individualmente o en combinación, de 
todas las emociones. 
 
En la figura 1 se observa este modelo donde cada división representa una 
emoción primaria diferente y en su parte vertical se representa la dimensión que 
indica la intensidad o variable de activación (los niveles superiores representan 
los máximos niveles de activación). La forma del modelo implica que las 
emociones se tornan menos distinguibles en las intensidades menores. El círculo 
representa el grado de similitud entre las emociones. Los ocho sectores indican 
que hay ocho dimensiones primarias definidas por la teoría, ordenadas como 
cuatro pares de significados opuestos (ej. Alegría, tristeza) 
 





Estas y otras ideas, como las relacionadas con la manifestación física de la 
emoción – como el lenguaje corporal de animales y la expresión facial humana- 
se han visto también potenciadas por las técnicas de neuroimagen, centrándose 
en el funcionamiento del cerebro.  
 
Perspectiva biológica 
A William James (1884) se le considera el precursor de esta perspectiva. Su 
planteamiento era que la experiencia emocional se debe en gran medida a la 
experiencia de cambios corporales. Estos cambios podían ser viscerales, de 
postura o de expresión facial. Su tesis resumida era que “Estamos afligidos 
porque lloramos; irritados porque golpeamos; aterrorizados porque temblamos”. 
En principio el cuestionamiento era entonces del estilo: ¿Qué fue primero, el 
huevo o la gallina? 
 
En lo que se conoce como la teoría James-Lange, la emoción se reduce a 
su nivel fisiológico. La teoría establece que en los seres humanos, en respuesta a 
las experiencias en el mundo, el sistema nervioso autónomo crea eventos 
fisiológicos como la tensión muscular, la frecuencia cardíaca, transpiración, etc. 
Las emociones son pues, sensaciones que se producen como resultado de esos 
cambios fisiológicos, en lugar de ser su causa. Según este punto de vista, las 
emociones son respuestas cognitivas a la información que procede de la periferia, 
experimentadas de una manera análoga al modo en que percibimos los 
pensamientos. Si bien es cierto que la información procedente del cuerpo 
contribuye a la experiencia emocional, algunos estudios revelan que se puede 
seguir estando activado emocionalmente incluso después de que los correlatos 
fisiológicos no estén presentes (Kandel, Jessell y Schwartz, 1997). 
 
La crítica más importante a la teoría de James viene de los psicólogos 
Walter Cannon y Philip Bard, quienes proponían que ciertas estructuras 
subcorticales del cerebro eran las responsables de llevar a cabo respuestas 
emocionales integradas (consideraban al hipotálamo el “asiento” de las 
emociones), proporcionando a la corteza cerebral la información requerida para 
poner en marcha los mecanismos cerebrales de consciencia de la emoción. Esto 
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implicaba que tanto la emoción como la reacción ante un estímulo serían 
simultáneas. En su perspectiva actual, se ha venido considerando que hay una 
interacción entre factores periféricos y centrales. Con la aportación de Damasio 
(1994) se llega a la hipótesis del marcador somático. Ledoux (1986) por su parte, 
interesado en los mecanismos fisiológicos de las emociones, formula una teoría 
de la emoción que intenta explicar el papel que tienen el sistema nervioso central 
y el periférico en la evaluación, experiencia y expresión emocionales. Una de sus 
más notables aportaciones es la identificación de la amígdala como una región 
relacionada con la emoción. 
 
Perspectiva cognitiva 
La investigación en la psicología social interpreta la emoción como una 
combinación de dos elementos, activación fisiológica e interpretación cognitiva. El 
antecedente más inmediato es la aportación de Schachter y Singer (1962), 
quienes realizaron agudos experimentos para probar la idea de que la forma 
como observamos una situación, que nos produce una emoción, determina 
nuestras respuestas emocionales hacia ella. En este caso, la intensidad de una 
reacción emocional estaría determinada por la magnitud de la reacción fisiológica, 
en tanto que los procesos cognitivos determinarían la cualidad de esta reacción 
emocional. Desde esta perspectiva los cambios fisiológicos, por sí solos, no son 
suficientes para iniciar la experiencia de una emoción, ya que es necesario 
evaluar previamente la situación para entender la connotación de la misma y para 
generar expectativas acerca de la significación personal que dicha situación 
posee para el individuo (Palmero, 2003). 
 
El considerar que la emoción requiere de cognición implica que la emoción 
forma parte de un sistema de información mayor. Desde este punto de vista, la 
emoción vista como un proceso, se inicia cuando la atención de un individuo es 
captada debido a alguna discrepancia o cambio, es decir, que las emociones 
requieren de pensamientos previos. En este sentido, la perspectiva cognitiva de la 
emoción entiende que la activación de una respuesta emocional está vinculada a 
los procesos de valoración. Las teorías sobre la valoración típicamente comienzan 
con valoraciones que pueden ser muy simples, como puntos de entrada en el 
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dominio de las emociones, hasta convertirse gradualmente en valoraciones más 
complejas. 
 
Según el modelo de Lazarus (1984) existen tres formas de valoración; en primer 
lugar, existe una valoración primaria, donde se evalúan las consecuencias que 
tendrán para el bienestar de un sujeto una situación determinada, ya sean estas 
positivas o negativas; en segundo lugar, una valoración secundaria, donde se 
analizan los recursos que se posee para hacer frente a dicha situación, es decir, 
la capacidad para controlar las consecuencias del evento; y por último, una 
revaloración, que consiste en la continua valoración del medio ambiente. 
 
Actualmente, las líneas de investigación derivadas de esta propuesta 
(Roseman, 1996) han reformulado el planteamiento de si la cognición precede a 
la emoción o si es una consecuencia de ésta y abogan por considerarlo un 
proceso bidireccional donde ambas dimensiones están intrínsecamente unidas y 
en constante interacción. 
 
1.2.1.5 Modelos de inteligencia emocional 
Desde su concepción original, la Inteligencia Emocional (IE) parece diferenciarse, 
pero estar positivamente relacionada con otras inteligencias. Se trata de una 
diferencia individual donde algunas personas se muestran con mayores 
habilidades que otras. Se desarrolla en el transcurso de la vida y puede mejorarse 
por medio de la capacitación. Involucra, al menos en parte, la habilidad de una 
persona para identificar y percibir una emoción (a un nivel intrapersonal como en 
un nivel interpersonal), así como las subsecuentes habilidades para entender y 
manejar las emociones de forma efectiva. Como veremos, esta definición suele 
ser la que distingue a los modelos de habilidad de IE de otros modelos de IE 
propuestos. No obstante, también existen ciertas coincidencias conceptuales en 
algunos componentes de esta misma definición entre los distintos modelos de IE. 
a) Modelo de Salovey y Mayer 
El término de inteligencia emocional en sí mismo ya había aparecido 
previamente referido en algunos trabajos. Y autores como indagan sobre el 
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vínculo entre emoción y cognición en los años ochentas y noventas. Pero no sería 
hasta 1990 que se presenta formalmente con la publicación del artículo Emotional 
Intelligence en la revista Imagination, Cognition and Personality, definida como 
“…un subconjunto de la inteligencia social que involucra la habilidad de supervisar 
las emociones propias y las de los demás, hacer discriminaciones entre ellas y 
usar esta información (afectiva) para guiar la acción y el pensamiento de uno” 
(Salovey y Mayer, 1990, p. 189). 
 
Desde la definición que hacen Salovey y Mayer distinguen lo que es la 
inteligencia de los modelos de inteligencia y por ello argumentan que, basándose 
en una concepción más amplia de la misma, la IE podría ser una inteligencia y no 
necesariamente apegarse al modelo unifactorial de inteligencia de Spearman (g). 
En su abordaje conceptual, -al menos en su primera propuesta-, reconocen la IE 
como parte de la inteligencia social al proponer que, tanto el sentido adaptativo de 
resolver exitosamente los problemas sociales, como el pensamiento constructivo 
(Epstein, 1984), se relacionan con la información afectiva. Específicamente, el 
concepto inicial se subsume a los conceptos de inteligencia intrapersonal e 
interpersonal que propuso Gardner (1983) 
 
Según sus autores, el haber escogido el término “inteligencia” obedece a 
que muchos problemas intelectuales contienen información emocional que debe 
ser procesada, y su procesamiento puede ser distinto al que supone una 
información no emocional (Mayer y Salovey, 1993). A lo largo de diversos trabajos 
donde analizaron, por un lado, la habilidad de las personas en identificar las 
emociones con diversos tipos de estímulos, y, por otro lado, la comprensión de 
emociones en historias, se dieron cuenta que los resultados de dichas 
investigaciones sugerían la idea de que subyacía una habilidad común que se 
asemejaba a un tipo de inteligencia (Mayer, Caruso, y Salovey, 1999). 
 
Según su propuesta, los individuos difieren en el grado en que atienden, 
procesan y utilizan la información afectiva tanto en un nivel intrapersonal 
(discriminar entre las emociones propias) como en un nivel interpersonal (manejar 
las emociones de otros). Así pues, en su modelo conceptual inicial (véase figura 
2), incluyen procesos mentales relacionados como: a) la percepción, valoración y 
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expresión de la emoción; b) la valoración o apreciación de las emociones en 
otros; c) la regulación emocional en uno mismo; d) la regulación emocional en 
otros; y e) la utilización de la IE. 
 
 
Figura 2. Modelo de inteligencia emocional de Salovey y Mayer (Fuente: Basado 
en Salovey y Mayer, 1990, p. 190) 
 
Valoración y expresión de la emoción 
Para dar sustento teórico a esta dimensión, Salovey y Mayer se valen de 
ciertos estudios sobre casos de alexitimia14, en primera instancia para sugerir 
que puede existir una habilidad especializada en codificar y decodificar la 
representación emocional, y que la integración entre afecto y pensamiento puede 
ocurrir a nivel neurológico (Salovey, Hesse, y Mayer, 2001). Consideraron esta 
habilidad como básica pues estimaron que, en la medida en que las personas 
identificaran y expresaran mejor sus emociones, serían hábiles también en valorar 
las emociones en los demás (en este caso haciendo una valoración de las 
señales no verbales de las personas). Una vez apreciadas las emociones se 
procedería a calibrar una respuesta basada en la emoción percibida. Para 
fortalecer este último planteamiento usaron también el concepto de empatía con 





Regulación de la emoción 
Se basa en la idea de que las personas buscan entender y ejercer control 
sobre sus experiencias emocionales además de ejercer esta regulación en sí 
mismos y en otros. Conforme a Salovey y sus colaboradores (Salovey et al. 2001) 
esto es posible bajo dos premisas fundamentales: 
1. La predisposición de tomar parte en tal regulación. Aunque no se ha 
abordado de forma directa, algunos constructos recientes pueden capturar 
el deseo de autorregulación emocional: ambivalencia sobre la expresión 
emocional, niveles de conciencia emocional, creencias sobre el alivio del 
estado de ánimo negativo, pensamiento constructivo y experiencias meta-
estado de ánimo. 
 
2.  El repertorio de estrategias conductuales que afectan las propias 
emociones: Ordenar la secuencia de eventos que pueden maximizar una 
sensación de placer o ayudar a otras personas para mantener un humor 
positivo. 
 
La predisposición de regularse así mismo conlleva un sentido de 
autoeficacia; por tanto, aquellos que creen que pueden hacer algo para cambiar 
un estado de ánimo negativo tienen más posibilidades de sentirse mejor que 
aquellos que no se sienten tan capaces. No obstante, la idea es que esta 
regulación emocional no se limita a una regulación individual, si no que también 
implica que una persona puede tener la habilidad de regular las emociones en 
otras personas, esto sería una consecuencia de derivar el sentido de autoeficacia 
para regular la emoción en sí misma. 
 
Utilización de la emoción 
Se refiere al aprovechamiento de las propias emociones para resolver 
problemas. 
 
Cuando vimos el apartado sobre la influencia de los estados de ánimo y su 
relación con ciertos comportamientos, vimos que esta influencia podría ser 
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indirecta en distintos procesos cognitivos para resolver problemas. Dicha 
dimensión la subdividen a su vez en: 
 
Pensamiento creativo. En teoría, el pensamiento creativo se ve favorecido con el 
estado de ánimo positivo (Salovey et al., 2001). 
 
Atención redirigida. Permite afrontar los problemas cuando ocurren emociones 
intensas, permitiendo discriminar y centrar la atención a lo prioritario. 
 
Planificación flexible. Al momento de preveer cursos de acción futuros, las 
personas con emociones positivas pueden considerar los eventos como 
ventajosos de ahí que consideren un panorama más amplio de alternativas. Esta 
habilidad es muy semejante a la denominada “optimismo inteligente” (Seligman, 
1990, 1995) 
 
Motivación. La emoción puede ser usada como un estilo reforzador para 
utilizarse en la persistencia para conseguir metas (Alpert y Haber, 1960). Algunas 
personas podrían imaginar resultados negativos como un método para motivar el 
desempeño (Cantor, Norem, Niedenthal, Langston, y Brower, 1987). Otros 
autores han denominado a esta habilidad como motivación de logro (McClelland, 
1985), etc. 
 
Este modelo de Inteligencia Emocional recibió críticas en el sentido de que 
el término “inteligencia” era inapropiado y engañoso o de que no había 
habilidades especiales relacionadas con las emociones, y en respuesta se 
presentaron argumentos para justificar la postura de enmarcarla dentro de la 
literatura tradicional sobre la inteligencia. Entre los argumentos se señalaba que la 
IE podría tener mayor validez discriminante respecto a la inteligencia general que, 
por ejemplo, la inteligencia social, puesto que la definición de esta última era tan 
amplia  que se solapaba con la inteligencia verbal y espacial y de que podrían 
existir mecanismos únicos  subyacentes a la IE (véanse Mayer y Salovey, 1993). 
 
Como resultado, el modelo original fue revisado con posterioridad para 
enfatizar aún más los componentes cognitivos de la IE, y entonces queda 
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conceptualizada como un potencial para el crecimiento intelectual y emocional. 
Según la revisión de 1997 la definición sería la siguiente: “La inteligencia 
emocional es el conjunto de habilidades que explican la variación en la exactitud 
con la que las personas perciben y entienden sus emociones. Más formalmente, 
definimos a la inteligencia emocional como la habilidad de percibir y expresar las 
emociones, asimilar las emociones en el pensamiento, entender y razonar con la 
emoción y regular las emociones en uno mismo y en los demás” (Mayer y 
Salovey, 1997). En esta reformulación se le da más preponderancia al valor de la 
cognición que al de la emoción, en parte debido a las frecuentes críticas de si la 
IE estaba más asociada al concepto de la personalidad que al de la inteligencia 
(Ciarrochi, Chan, y Caputi, 2000; etc.). Para consultar las habilidades asociadas 




Figura 3. Modelo de cuatro ramas de IE y las habilidades relacionadas (Fuente: 




También conocido como el modelo de cuatro ramas, esta formulación 
conceptual ha sido sujeta a prueba empírica para confirmar su encuadre dentro 
del dominio cognitivo. En esta línea, Mayer, Caruso y Salovey (1999) proponen 
que la IE cumple los estándares tradicionales para considerarla como 
inteligencia15, al poder operativizarse como un conjunto de habilidades 
correlacionadas que pueden ser estadísticamente interpretadas como un único 
factor subdividido en las 4 ramas del modelo teórico propuesto. 
 
Hasta aquí ha sido expuesto brevemente el modelo de habilidad de 
Salovey y Mayer. 
 
Como ya se comentó anteriormente, no es el único modelo de inteligencia 
emocional que se ha propuesto, los autores del modelo de habilidad hacen una 
diferencia entre lo que denominan modelos de habilidad (que dan predominancia 
al sentido cognitivo) y modelos mixtos (que combinan habilidades mentales con 
atributos de personalidad como perseverancia, optimismo y entusiasmo) (Mayer, 
Salovey y Caruso, 2000). 
 
b)   Modelo de Daniel Goleman 
Goleman define a la Inteligencia Emocional como “una serie de 
habilidades, las cuales incluirían el autocontrol, celo y persistencia y la habilidad 
para motivarse uno mismo…hay una palabra, anticuada, que representa este 
cuerpo de habilidades: carácter.” (Goleman, 1995, p. 285) 
 
Goleman, quien además de incluir en su definición de IE elementos del 
modelo de Salovey y Mayer (1990), también reconoce que su concepto se inclina 
por algo más amplio y enfatiza que “el concepto de resiliencia del ego es muy 
parecido a lo que es [este modelo de] inteligencia emocional, debido a que incluye 
competencias emocionales y sociales” (Goleman, 1995, p. 44). 
 
Sobre la amplitud de su concepto de IE, podemos destacar que Goleman 
recoge e integra aportaciones de otras líneas de investigación relacionadas con la 
Inteligencia Emocional como: el manejo del sentimiento de la culpa y las 
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obsesiones, de Tice y Bausmeister (1993); el optimismo, de Seligman (1990); la 
creatividad y el flujo creativo, de Csikszentmihalyi (1990); o las aportaciones de Le 
Doux (1996) sobre el papel de la amígdala en el control de las emociones. Esta 
combinación entre habilidades cognitivas y atributos de personalidad (veremos 
posteriormente que incluye en su definición al liderazgo) hacen que Mayer y sus 
colaboradores (2000) lo clasifiquen como un modelo mixto. Básicamente, 
Goleman divide a la inteligencia emocional en dos tipos de competencias: 
competencias personales y competencias sociales. 
  
Competencias personales 
1.  Conocimiento de las propias emociones. El conocimiento de uno mismo. La 
capacidad de reconocer un sentimiento en el mismo momento en el que 
aparece. 
2.  Capacidad para controlar las emociones. De la conciencia de uno mismo 
surge la habilidad que permite controlar los sentimientos y adecuarlos al 
momento. 
3.  Capacidad de motivarse a sí mismo. Igual que el sentido de autoeficacia, 
propone el control de la vida emocional y su subordinación a una meta. 
 
Competencias sociales 
4.  Reconocimiento de las emociones ajenas. La empatía. 
5.  Control de las relaciones. Habilidad que presupone relacionarse 
adecuadamente con las emociones ajenas. 
 
Desde la formulación de su modelo en 1995, Goleman ha ido revisando 
dichas competencias y subcomponentes como se muestra en la tabla 5. En el 
modelo de 1998 (Goleman, 1998) propone una teoría de desempeño 
organizacional basado en la IE donde cada dimensión se define con mayor 
amplitud. 
 
En la actualidad, Goleman integra la dimensión de la motivación dentro del 
campo de la autorregulación, el aprovechamiento de la diversidad pasa a formar 
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parte de la empatía y ha renombrado algunas competencias (ej. La sinceridad ha 
pasado a ser transparencia). De igual forma ha fundido la habilidad de 
comunicación en la competencia de la influencia (Goleman, Boyatzis, y McKee, 
2002). 
  




De esta comparación se infiere que existen ciertas similitudes con el 
modelo de habilidad de Mayer y Salovey (1997)16, aunque la dimensión en la 
cual Goleman se aparta más del modelo de habilidad es la de habilidades 
sociales / gestión de las relaciones, la cual denota la intención de vincularlo al 
interés del mundo empresarial y organizacional. Según Goleman, las cuatro 
dimensiones de su modelo actual son la base para desarrollar otras competencias 
en el campo organizacional. Vale decir que este modelo es uno de los que han 
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recibido poco apoyo empírico, salvo por puntuales trabajos realizados hasta la 
fecha (Boyatzis, 2006). 
 
c)  Modelo de Bar-On 
Reuven Bar-On fue quizá el primero en tratar de medir la Inteligencia 
Emocional en términos de una medida de bienestar psicológico, ya en 1985 usó el 
termino Cociente Emocional CE (Emotional Quotient “EQ”) en su tesis doctoral 
para describir su enfoque en la medición de la competencia social y emocional. 
Esto sucede antes de que se publicara el artículo de Salovey y Mayer en 1990. 
Bar-On ubica el concepto de inteligencia desde la perspectiva de la personalidad 
operativizando su modelo con el instrumento Bar-On EQ-i (Bar- On Emotional 
Quotient Inventory). 
 
Bar-On (1997) define la Inteligencia Emocional como “un conjunto de 
capacidades, no cognitivas, competencias y habilidades que influyen en la 
capacidad de uno para alcanzar el éxito al enfrentarse a las demandas y 
presiones del entorno” (p. 3). Y divide a la IE en cinco componentes principales: 
intrapersonal, interpersonal, adaptación, manejo del estrés y factores vinculados 
al estado de ánimo. En la figura 9 podemos ver estas dimensiones y las 
competencias relacionadas. 
 
El trabajo teórico de Bar-On reúne criterios tanto de habilidad mental (por 
ejemplo el Autoconocimiento emocional) y otros separables de la habilidad mental 
(como la independencia personal, autoconsideración), lo cual lo ubican como 
modelo mixto. No obstante, la amplitud del modelo Bar-On y que su formulación 
predice el éxito se muestra precavido al calificar su instrumento de medición Bar-




Figura 4. Modelo EQ-I de Bar-On (Fuente: Van Rooyen, 2002, p. 25) 
 
1.2.1.6 La educación emocional en el profesorado y el alumno del nivel 
superior 
 
La sociedad actual nos plantea una serie de problemas, muchos de estos 
son de carácter psicológico o emocional. Por ejemplo, el estrés. Afortunadamente 
y para ser más precisos, en el campo del profesorado y alumnado del nivel 
superior hay formas de prever los problemas de origen antes mencionados. Una 
de estas formas es fomentar la educación emocional en los alumnos del nivel 
superior, así como también en los docentes.  
 
Entonces, hacia dónde debe orientarse el sistema educativo, Bisquerra 
(2000) sostiene hacia el pleno desarrollo de la personalidad del alumno, esto 
significa que la educación debe procurar el desarrollo cognitivo y emocional, sin 
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embargo la práctica de nuestro sistema presta escasa y casi nula importancia al 
aspecto emocional de los alumnos del nivel superior y sus profesores. 
 
Los problemas que tienen sus raíces en aspectos emocionales, inciden en 
el normal desarrollo, personal y social de los individuos; Gardner, citado por 
Bisquerra, propone siete puntos de desarrollo: musical, corporal, lógico 
matemático, verbal, espacial, interpersonal e intrapersonal. El penúltimo, como 
capacidad para relacionarnos con otras personas y el último, para relacionarnos 
en forma positiva con nosotros mismos. Así, conocer nuestras propias emociones 
permitirá relacionarnos positivamente con los demás. Agregamos a lo anterior, 
motivarse a uno mismo, reconocer las emociones de los demás y abrirse hacia 
actitudes prosociales evitando con ello actitudes de intolerancia. Bisquerra (2000) 
sostiene que los efectos de la educación emocional en el profesorado deberían 
ser los relacionados con el desarrollo personal, como la prevención del estrés, la 
depresión y los conflictos; los relacionados con el desarrollo profesional para que 
pueda ser utilizado en las relaciones con sus alumnos y los relacionados con el 
desarrollo del alumnado, es decir, impartir conocimientos sobre educación 
emocional. 
 
En cuanto a los objetivos de la educación emocional, son adquirir un 
profundo conocimiento de las propias emociones, identificar y entender la de los 
demás, prevenir los efectos perjudiciales de las emociones negativas y desarrollar 
habilidades para generar emociones positivas, promover la habilidad de 
automotivarse y lo más importante, adoptar una actitud positiva frente a la vida y 
saber fluir a través de ella. 
 
En lo que se refiere a contenidos: desarrollar temas como el concepto de 
emoción, componentes de la emoción, clases; salud mental, motivación, 
conocimiento de las emociones propias y ajenas, control de las emociones, 
habilidades socioemocionales (asertividad) y todos los temas que tengan que ver 
con la educación emocional. 
 
Antes de iniciar el trabajo con los alumnos se requiere la formación de la 
educación emocional en los docentes, esta formación debe ser permanente y en 
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todos los ámbitos de la sociedad, para de esta manera reforzar las competencias 
que en un momento dado pueden actuar como factores preventivos en diversos 
aspectos que afectan a la sociedad; por ejemplo, el consumo de drogas, la 
indisciplina, la impuntualidad, embarazos no deseados, anorexia, bulimia, estrés, 
depresión, ansiedad, iodo tipo de violencia, etc. 
 
Principios de la inteligencia emocional 
 
Steiner (1997) presenta los siguientes principios generales o “mandamientos” de 
la educación emocional: 
 
a.  No jugarás juegos de poder. Pide en cambio lo que deseas, hasta que lo 
obtengas. 
b.    No permitirás que jueguen contigo juegos de poder. No hagas nada que 
no quieras hacer por tu propia voluntad. 
c.    No mentirás por omisión ni por comisión, excepto cuando esté en juego tu 
propia segundad o la de los demás. 
d.    Defenderás lo que sientes y lo que deseas. Si no lo haces tú, es poco 
probable que otro lo haga. 
e.    Respetarás los sentimientos y los deseos de los demás. Esto no quiere 
decir que debas someterte a ellos. 
f.     Buscarás el valor de las ideas de los otros. Hay más de una manera de 
ver las cosas. 
g.    Te disculparás y enmendarás tus errores. Nada le hará crecer más que 
esto 
h.    Desearás perdonar a los demás por sus errores. Haz por los demás lo 
que quisieras que hiciesen por ti. 
i.     No aceptarás falsas disculpas. Vale menos que no disculparse. 
j.     Seguirás estos mandamientos según tu mejor juicio. Después de todo, no 







Relación de las emociones con el estudio y el aprendizaje 
 
Según Menecier (2006) las emociones juegan un papel muy importante en 
nuestros estudios y nuestro aprendizaje en todas las etapas de la vida la escolar, 
la universitaria y la del aprendizaje permanente a que hoy nos obligan las 
responsabilidades profesionales y ejecutivas. 
 
Como es natural, hay emociones que favorecerán nuestro aprendizaje, y 
hay otras que lo perjudican o lo obstaculizan. A priori, podríamos decir que 
estados anímicos como la alegría, el entusiasmo o el coraje nos impulsan con la 
energía emocional adecuada para llevar adelante con eficiencia cualquier proceso 
de aprendizaje. Y estados anímicos como la tristeza, el miedo o la cólera 
perturban, obstaculizan o incluso pueden llegar a invalidar el proceso de 
aprendizaje. 
 
En una segunda lectura, podemos advertir que la intensidad de una misma 
emoción puede convertirla en positiva o negativa para distintas actividades. Por 
ejemplo, un atleta puede tener un determinado nivel de ansiedad que puede 
mejorar su performance, pero si tiene mucha ansiedad, no alcanzará su máximo 
nivel. Un actor puede ser estimulado por la ansiedad y así mejorar su actuación, 
pero si esa ansiedad se convierte en miedo, al salir al escenario saldrá 
disminuido. Lo mismo puede ocurrir ante un examen, ante una presentación en 
público, ante la elaboración de un informe, etc. 
 
Hay cuatro niveles en los que nuestros estados emocionales pueden 
afectar nuestro aprendizaje: 
 
a. En una etapa inicial (predisposición, motivación, interés). 
b.    En una etapa intermedia (perseverancia, persistencia, regularidad del 
estudio). 
c.      En una etapa de obstáculos (manejo de las dificultades, de la frustración o 
de la adversidad). 
d.  En una etapa final (equilibrio emocional en el examen de nuestros 





1.2.2.1 Antecedentes históricos 
 
Desde sus formas de organización más primitivas, es interesante reparar 
en el hecho de que el ser humano se encuentra inmerso en un sistema de 
jerarquías. De hecho, como en su día apuntó Desmond Morris (1967),  el que 
exista una rígida jerarquía social entre grupos de primates, es de vital importancia 
en el día a día, cuando se establece un miembro dominante en la cúspide de esta 
estructura y el resto de los integrantes debajo de él, casi desde una conducción 
tiránica. En el caso del hombre al pasar a su papel de cazador, actividad que 
exigía un trabajo grupal, el estilo tiránico primitivo tenía que modificarse para 
poder asegurarse la colaboración de los miembros más débiles cuando 
estuviesen de caza. 
 
Y con la evolución de las civilizaciones, la búsqueda de una explicación al 
porqué ciertos individuos ejercen una influencia sobre otros, ha sido el santo grial 
de muchos pensadores a lo largo de los siglos. Desde el pasado remoto surgen 
ecos que testimonian la aparición de líderes y seguidores. Ya desde la época de 
los egipcios existían jeroglíficos para denominar al liderazgo (seshemet), al líder 
(seshemu) y al seguidor (shemsu). El hecho mismo de asociar la figura del faraón 
como descendiente de deidades tales como Horus en un principio, o de Ra 
posteriormente, habla de la atribución sobrenatural del poder de ciertas personas 
sobre otras.  
 
La conducción del pueblo israelita hacia su liberación del yugo de los 
egipcios, de la mano de Moisés, convierte a los profetas, jefes de tribus, 
sacerdotes y reyes, en modelos para sus pueblos siguiendo la tradición judeo-
cristiana plasmada en el antiguo y nuevo testamento.  
 
Los clásicos griegos y latinos hacen lo propio en su vasto legado cultural y 
filosófico. En La Iliada de Homero, por ejemplo, se ponen de relieve los conceptos 
griegos con los que debían contar los dirigentes ideales, encarnados en la 
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valentía de Aquiles, la sabiduría de Néstor, la sagacidad de Ulises, el sentido de 
justicia de Agamenón (véase Sharachek, 1968). 
 
Pero el interés por el liderazgo, no se limitó a la cultura occidental. En 
Oriente, 
 
Confucio (551 adC – 479 adC.) decía que “Si el príncipe es virtuoso, los 
súbditos imitarán su ejemplo”, en sus Analectas dejó clara su filosofía moral, clave 
para las relaciones humanas: “El ren que es la virtud de la humanidad y a su vez 
está basada en la benevolencia, la lealtad, el respeto y la reciprocidad”, pero 
destacando que estas relaciones tenían una característica principal: el superior 
tiene la obligación de la protección y el inferior, de lealtad y respeto. 
 
La Mesoamérica precolombina estaba organizada en fuertes Estados 
teocráticos, llamados así porque toda la autoridad residía en los sacerdotes y 
porque el jefe de estado era considerado como un dios. En el caso de los 
soberanos aztecas, el poder se concentraba en el Tlatoani y curiosamente la 
etimología deriva del náhuatl tlahtoani o “el que habla”. La concepción mesiánica 
que los aztecas tenían de sí mismos al considerar que eran el pueblo elegido para 
mantener con vida al sol, justificaba el aparato teocrático-militar dominante sobre 
las otras clases sociales. 
 
Resumiendo, todas las sociedades han creado mitos para proporcionar 
explicaciones aceptables para el dominio de sus líderes y la sumisión de sus 
subordinados. No obstante, el patrón de conductas que son vistas como 
aceptables en los líderes, difiere de una época a otra y de una cultura a otra. Esto 
también está relacionado con la forma en la cual se han constituido diversas 
sociedades ya que  éstas pueden clasificarse de acuerdo al grado en que 
diferentes grupos dentro de una sociedad tienen acceso a distintas ventajas, 








El tratar de darle sentido al liderazgo se convierte en una empresa intimidante, 
dado lo diverso y complicado que resulta el tema. El escrutinio a que se ha visto 
sujeto no resulta sorprendente ya que, como dice Bass (1990), se trata de un 
fenómeno universal tanto en humanos como en muchas especies de animales. 
Como consecuencia, se trata de un fenómeno fácilmente identificable cuando este 
se presenta y sin embargo dada su compleja naturaleza resulta difícil encontrar 
una definición que sea lo suficientemente específica y aceptada por los 
académicos. 
 
No obstante, para precisar la definición, de acuerdo a la observación que 
hacen Antonakis, Cianciolo y Sternberg (2004), es necesario diferenciarlo 
conceptualmente de lo que significa el poder por un lado, y administración o 
gerencia, por otro. 
 
El poder hace referencia a los medios que usan los líderes para 
potencialmente influir a otros. French y Raven (1968) encuadran al liderazgo en 
términos de diferentes relaciones de poder entre los miembros de un grupo e 
identifican 5 tipos de fuente de poder: 
 
• Poder de recompensa. Se basa en la percepción del subordinado de que 
el líder tiene la habilidad y recursos para otorgar recompensas a aquellos 
que acatan sus directivas. 
 
• Poder coercitivo. Basado en el miedo y en la percepción del subordinado 
de que el líder tiene la capacidad de castigar o de causar resultados no 
deseables a aquellos que no obedecen sus directivas. Es opuesto al poder 
de recompensa. Creo que es importante hacer una observación especial 
sobre este tipo de poder. Aunque el liderazgo usualmente lleva implícito el 
ejercicio de poder, aquellos individuos que dependen de la coerción como 
medio de influencia no serían vistos como líderes a menos que sea 
reconocido por otros miembros del grupo como medio legítimo para ejercer 





• Poder legítimo. Fundado en la percepción del subordinado de que el líder 
tiene un derecho de ejercer influencia debido al rol o a la posición que tiene 
ese líder en la organización. Este tipo de poder se basa en la autoridad, por 
tanto el poder legítimo es una “posición” de poder, es decir, no recae en la 
naturaleza de la relación personal con otros. 
 
 
• Poder de referencia. Instituido en la identificación del subordinado con el 
líder. Éste ejerce influencia debido a la atracción percibida, las 
características personales, la reputación o lo que se llama “carisma”. 
 
 
• Poder experto. Basado en la percepción del subordinado del líder como 
alguien que es competente y que tiene un conocimiento especial o 
experiencia en determinada área. Esto se sustenta en la credibilidad y 
evidencia clara de ese conocimiento o experiencia. 
 
Desde Maquiavelo hasta los académicos de la ciencia política del siglo XX, el 
poder se ha visto como la base del liderazgo político. El poder es visto como una 
forma de influencia en las relaciones, se puede observar que algunos líderes 
tienden a transformar cualquier oportunidad en una relación de poder. 
 
En su obra El Príncipe, Maquiavelo (1532/2000: 127) detalla algunas de las 
cualidades que debía poseer un gobernante para mantener el poder: 
“…Para conservar el poder necesita a menudo actuar contra la palabra 
dada, contra la claridad, contra la humanidad, contra la religión, así mismo 
que disponga de su ánimo a inclinarse por uno u otro proceder según le 
indiquen los vientos de la fortuna…y que no se aparte del bien si puede, 
pero que sepa penetrar en la senda del mal si es preciso… En suma, el 
príncipe, que se ocupe de ganar y mantener el poder; los medios se 
considerarán siempre honorables…Y es que el vulgo se deja llevar por la 





Esta es una visión pragmática de las cualidades de un líder que justifica los 
medios en torno a una razón de estado, el cálculo político prevalece para 
controlar los eventos en lugar de ser víctima de ellos; en resumen, cualquier cosa 
que haga el líder para fortalecer y preservar el estado es buena. 
 
En el plano organizacional, por lo que respecta al concepto de gerencia, 
podemos decir que las fuentes de poder como coerción, poder de recompensa y 
poder legítimo, constituyen factores organizacionales formales que legalmente 
agregan fuerza a la influencia de un líder, en tanto que el poder experto y el poder 
de referencia son los elementos personales o individuales que pueden restringir 
de manera informal la fuerza a un líder, o en su caso, propiciar la aparición de 
liderazgos emergentes. En todo caso, la gerencia se dirige por objetivos, es decir, 
en una estabilidad basada en la racionalidad, medios burocráticos, y el 
cumplimiento de obligaciones contractuales, en tanto que, como veremos más 
adelante, si atendemos al liderazgo desde la perspectiva carismática, este se 
regiría por propósitos, provocando cambios basados en valores, ideales, visión, 
símbolos e intercambios emocionales. 
 
Un concepto que casi invariablemente acompaña a las definiciones de 
liderazgo dentro de las organizaciones es el de la “efectividad”. Cientos –tal vez 
miles- de páginas se han escrito sobre modelos o “rejillas” gerenciales sobre 
estilos de dirección adecuados en situaciones específicas, así como innumerables 
trabajos se han dedicado a indagar la conexión de la labor gerencial con 
resultados organizacionales. 
 
El líder “efectivo” es pues aquel que logra dividendos, ventaja competitiva, 




La Real Academia de la Lengua Española, define el término “liderazgo” 
como una “situación de superioridad en que se halla una empresa, un producto o 
un sector económico, dentro de su ámbito”. La palabra “líder” procede del inglés 
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“leader”, a su vez del verbo “to lead” (‘llevar’, ‘conducir’, ‘guiar’), de hecho, las 
palabras: Lead, leading, leader y leadership han tenido una gran capacidad de 
difusión y expansión, tanto, que se han extendido por el mundo incorporándose a 
las diferentes lenguas en calidad de anglicismos.  
 
Hay, sin embargo, otras definiciones como las siguientes:  
 
Una de las primeras definiciones ha sido la de Stogdill (1950): “El liderazgo 
puede ser considerado como el proceso (acto) de influenciar las actividades de un 
grupo organizado en sus esfuerzos hacia el establecimiento y logro de metas”. 
 
Para Yukl (1994) es “el proceso mediante el cual un miembro de un grupo 
(su líder) ejerce influencia sobre otros miembros del grupo hacia el logro de metas 
específicas grupales”. 
 
Antonakis, Cianciolo y Sternberg (2004: 5) en un esfuerzo de síntesis lo 
definen como: 
 
“La naturaleza del proceso de influencia –y sus resultados- que ocurren 
entre líder y seguidor y cómo este proceso de influencia es explicado por 
las características disposicionales y conductas del líder, las percepciones 
del seguidor y atribuciones que hace sobre el líder, y el contexto en el que 
ocurre dicho proceso de influencia”. 
 
Bass (1990: 19) en su influyente obra de referencia sobre el liderazgo, 
elabora la siguiente definición: 
 
“El liderazgo es una interacción entre dos o más miembros de un grupo que 
frecuentemente involucra una estructuración o re-estructuración de la 
situación y las percepciones y expectativas de los miembros. Los líderes 
son agentes de cambio, personas cuyos actos afectan a otras personas 
más que lo que otras personas pueden afectarles. El liderazgo ocurre 
cuando un miembro del grupo modifica la motivación o competencias de 




Se advierte, entonces, que el liderazgo puede entenderse desde un enfoque 
tanto social como conductual, y en base a ello se destacan tres elementos 
primordiales: 
 
a) El liderazgo involucra el uso de la influencia, asumiendo que los líderes la 
ejercen la mayor parte del tiempo, pero como toda relación social, ésta es 
recíproca en su naturaleza, por ello además de ejercer influencia sobre 
otros, los líderes a su vez se ven influidos por los seguidores. 
b) Es una cualidad atribuida a las personas como resultado de su interacción 
con otros al saber sus ideas, lo que expresan y hacen, y como lo hemos 
señalado antes al hablar de las fuentes de poder, tanto las cualidades 
personales como las posiciones que se ostentan, las normativas de 
derechos y obligaciones pueden potenciar o inhibir la expresión del 
liderazgo pero estas características ni son suficientes, ni necesarias. 
c) Desde el contexto organizacional, se puede relacionar al liderazgo con la 
consecución del logro de metas individuales y grupales y, por tanto, medir 
la efectividad del líder bajo estos parámetros. En este sentido, el líder visto 
desde una visión instrumental es necesario desde dos niveles: 
 
1. Desde un nivel de supervisión para lograr los propósitos 
organizacionales y aumentar la motivación, efectividad y satisfacción 
del subordinado, y  
2. Desde un nivel estratégico, es necesario para asegurar la función 
coordinada de la organización así como su interacción con un medio 
ambiente externo dinámico (Antonakis et al., 2004) 
 
Así mismo, de acuerdo con las distintas formas de definir el liderazgo, se 
puede elaborar un esquema de clasificación y las categorías pueden agruparse 
en torno a: un proceso grupal, una cuestión de personalidad, una forma de inducir 
el cumplimiento, un ejercicio de influencia, una conducta particular, una forma de 
persuasión, una relación de poder, un instrumento para conseguir metas, un 
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efecto de interacción, un papel diferenciado, una iniciación de estructura y una 
combinación de estas definiciones (Bass, 1990). 
 
El fenómeno del liderazgo, entonces, puede definirse desde distintas 
perspectivas, pero lo que queda claro es que su estudio moderno esta 
enormemente sustentado en la metodología científica, en virtud de la necesidad 
de definir términos en formas observables y mesurables; la de contar con 
evidencia objetiva para sustentar las teorías y el deseo de encontrar principios 
generales que trasciendan individuos particulares y circunstancias. 
 
La vinculación: motivación-liderazgo 
Antes de pasar a la revisión sobre las teorías de liderazgo, considero pertinente 
hacer un paréntesis para resumir brevemente algunas de las teorías de 
motivación. Como veremos en su momento, particularmente en el apartado de 
teorías contingentes del liderazgo, las teorías sobre la motivación fueron 
vinculadas a enfoques de liderazgo conductuales, dentro de los contextos 
organizacionales, para investigar sus efectos sobre el desempeño. Por otro lado 
también se tiene el argumento de que el liderazgo se trata menos de un conjunto 
específico de conductas que de crear un ambiente donde las personas se sientan 
motivadas a producir y a moverse en la dirección que el líder les marque. 
 
La teoría de motivación-higiene de Herzberg (1964), por ejemplo, hace la 
diferencia entre los elementos en el lugar de trabajo que conducen a la 
satisfacción (considerados factores de  motivación porque los empleados están 
motivados para alcanzarlos) o a la insatisfacción del empleado, de éstos se 
identificaron los elementos de higiene, los cuales deben estar presentes para 
evitar la insatisfacción del empleado (no causan mayores niveles de motivación 
pero sin ellos habrá descontento, ejemplos de ellos tenemos el sueldo, la 
seguridad, las relaciones interpersonales, etc.). Esta teoría se relaciona con el 
liderazgo porque los líderes tenderían a estar más interesados en reducir la 
insatisfacción e incrementar la satisfacción de los empleados y derivado de ello 




Las teorías basadas en necesidades sugieren que las personas tienen 
necesidades de obtener ciertos resultados y que se comportarán de forma tal que 
les permitan satisfacer esas necesidades. En este sentido quizás la teoría más 
conocida sea la de Abraham Maslow (1943), quién propone una jerarquía de 
necesidades en donde unas son más básicas que otras y que las personas están 
motivadas a satisfacerlas (ej. Necesidades fisiológicas) antes que sentir el deseo 
de satisfacer necesidades de orden superior (ej. Pertenencia, estima, 
autorrealización). Aun así, no falta quien diga que es “la teoría más citada, pero la 
menos probada científicamente”, como lo argumentan Wahba y Bridwell (1976) 
quienes al hacer una revisión extensa a la teoría de Maslow, encuentran escasas 
evidencias de la existencia de dicha jerarquía. Alderfer (1969) sugiere que podría 
haber solo tres necesidades en una jerarquía concreta y que las personas podían 
moverse entre estas necesidades y tener múltiples necesidades en cualquier 
momento. La relación de estas teorías con el liderazgo en una organización es 
que el trabajo típicamente satisface algunas necesidades pero el líder podría 
desarrollar ambientes que satisfagan mejor esas necesidades. 
 
Entre otras teorías de motivación podemos citar la teoría de las 
expectativas (Vroom, 1964), que propone que la motivación será producto de la 
valencia (o el valor) que el individuo pone en los posibles resultados de sus 
acciones y la expectativa de que sus metas se cumplan. Esta teoría hace énfasis 
en la individualidad y la variabilidad de las fuerzas motivadoras, a diferencia de las 
generalizaciones implícitas de las teorías de Maslow y Herzberg ya expuestas con 
anterioridad. A medida que los líderes comprendan que las personas valoran, 
pueden impactar en las acciones de las personas al definirles qué conductas 
producirán determinados resultados. Las teorías de la igualdad buscan describir 
una relación entre la motivación de los empleados y su percepción de ser tratados 
de forma justa. Adams (1965) sugiere que los empleados buscan mantener la 
igualdad entre las aportaciones que hacen a la empresa y los resultados que 
reciben a cambio, y las percepciones de las aportaciones y resultados de otras 
personas. La teoría del establecimiento de metas, sugiere que las personas están 
motivadas para alcanzar metas y sus intenciones mueven esa conducta (Locke y 
Latham, 1990). El establecimiento de metas, ya sea establecido por los líderes o 




Al centrar el énfasis en las personas que están siendo dirigidas, las teorías 
de motivación contribuyen a la literatura sobre el liderazgo debido a que 
reconocen que éste es un proceso no limitado a la persona que dirige, sino que es 
producto de una dinámica interactiva donde también cuentan las actividades y 
habilidades de las personas que son dirigidas. 
 
1.2.2.3 Enfoques contemporáneos 
A mediados de la década de los años 70, la investigación sobre el liderazgo 
se vio influida por las teorías perceptuales y cognitivas que ofrecían muchas 
ventajas, entre ellas sus aplicaciones inmediatas en el diagnóstico y en la 
educación del liderazgo. Entre las corrientes más destacadas en este ámbito 
están las teorías de atribución, las de procesamiento de información, de análisis 
de sistemas y de árboles de decisión racional-deductivo. 
 
La investigación se centró en dos grandes ramas, aquéllas interesadas en 
la percepción que de los líderes tenían otras personas (ej. Seguidores, superiores 
y observadores) y las percepciones de los líderes y las evaluaciones de los 
subordinados. De forma más reciente, se han ido considerado las líneas de ir 
integrando las conceptualizaciones sobre el liderazgo que resultan solapadas o 
complementarias, de hecho Van Seters y Field (1990) al hablar sobre la futura era 
del estudio sobre el liderazgo, vaticinan su carácter integral conceptual: “es 
probable que al agregar nuevas variables se ampliará nuestro conocimiento sobre 
el liderazgo al mismo tiempo que se mantengan los constructos teóricos y los 
vínculos que ahora se conocen muy bien” (p. 40). Y como apuntan Antonakis et 
al. (2004), de esta acumulación de conocimientos sobre el liderazgo, podrían 
derivarse posturas explicativas integradas en marcos conceptuales híbridos (ej. Al 
integrar perspectivas cognitivas y situacionales) o perspectivas híbridas 







Teoría del procesamiento de la información 
A mediados de 1970 el estudio sobre el liderazgo experimentó un periodo de 
escepticismo, cuando autores como Eden y Leviatan (1975) revelaron ciertos 
resultados anómalos respecto a las puntuaciones dadas a las conductas de los 
líderes en ciertos cuestionarios y argumentaban que estas puntuaciones podían 
estar contaminadas debido a las teorías implícitas del liderazgo de aquellos que 
efectuaban estas puntuaciones. Estas teorías definen las creencias acerca de 
cómo los líderes se tienen que comportar para ser considerados tales y qué se 
espera de ellos, y cómo esos comportamientos se asocian con resultados 
grupales y organizacionales (Mumford, Zaccaro, Harding, Jacobs, y Fleishman, 
2000). 
 
Este escepticismo también se vio reflejado cuando al usar la teoría de la 
atribución con fin de explicar los sesgos en el liderazgo, algunos autores 
propusieron que las evaluaciones de los líderes solamente reflejaban las 
atribuciones que los seguidores hacen en su búsqueda para entender y asignar 
las causas a los resultados organizacionales. Calder (1977) por ejemplo, afirmaba 
que la esencia del liderazgo se encontraba en el lenguaje popular y que carecía 
de apoyo para ser un constructo científico. Argumentaba que al no poder medir el 
liderazgo más que como una percepción social, éste existía básicamente como 
una atribución antes que como un constructo estable. 
 
A partir de estas posturas críticas, Lord et al. (1984) extienden la 
investigación sobre este tema y descubren que las atribuciones del liderazgo se 
basaban en dos procesos. Los procesos de reconocimiento, que determinan 
cuándo la conducta de un individuo establece la percepción de esa persona como 
líder, y los procesos inferenciales, los seguidores infieren el liderazgo a partir de 
resultados de desempeño y de evidencias del éxito grupal. Es por ello que cuando 
una persona es vista como líder, las inferencias del observador tenderán a 
reforzar y a aumentar esa percepción. Derivado de ello tenemos que cuando las 
características personales, como el género o la raza, son inconsistentes con las 
expectativas prototípicas, entonces es menos probable que tal persona sea 




De acuerdo con la corriente psicológica social cognitiva, las personas emplean 
muy variadas estrategias de procesamiento de información que ayudan en la 
percepción de las personas y las experiencias que suceden en la vida cotidiana. 
Muchas de las percepciones sociales, incluyendo las percepciones del liderazgo, 
parecen estar basadas en estrategias de procesamiento tanto afectivas como 
cognitivas. Sobre esto último es pertinente destacar el papel que puede tener el 
afecto en estas percepciones. 
 
Estrategias de procesamiento afectivo 
El papel que puede tener el afecto en las percepciones de las personas se ha 
venido demostrando en trabajos recientes. Una de las razones que llevan a 
diferenciarlo del papel que tienen las cogniciones, es la de que el desarrollo de un 
concepto general sobre la persona en cuestión como agradable o no, constituye 
un primer paso en la formación de impresiones. De hecho se tiene una 
considerable evidencia de la importancia de las tempranas evaluaciones afectivas 
como determinantes de las relaciones entre líderes y seguidores. Otra de las 
razones es que las recientes visiones modulares de las capacidades mentales en 
las percepciones sociales, implican que el procesamiento afectivo involucra 
módulos que son distintos de información más basada en rasgos cognitivos. Y 
aunque generalmente el afecto se venía enfocando desde un nivel individual, para 
los propósitos de este trabajo es interesante ir considerando sus efectos a un 
nivel alternativo como el nivel grupal, el enfoque del procesamiento de la 
información puede tener un gran potencial para predecir y explicar los efectos de 
la emoción y el estado de ánimo en situaciones grupales, por ejemplo, se tienen 
evidencias de que el grupo puede establecer un tono afectivo grupal y que ciertos 
estados de ánimo pueden estimular procesamientos heurísticos o sistemáticos. 
 
Estrategias de procesamiento cognitivo 
Las percepciones de liderazgo también se basan en procesos cognitivos 
emocionalmente neutros, que incluyen la categorización, la formación 
personalizada de impresiones y las atribuciones causales de desempeño. La 
información acerca de los atributos específicos asociados con las categorías de 
pertenencia, se almacenan en una memoria a largo plazo en la forma de un rol, 
esquema personal o una teoría de personalidad implícita. Algunas investigaciones 
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demuestran que las personas poseen categorías del liderazgo estructuradas 
jerárquicamente que varían en su grado de inclusión y se basan en un patrón de 
“similitud solapada”. La categorización basada en esquemas, tiene un papel clave 
en la atribución del significado a las conductas del individuo. La rápida 
categorización de una persona, seguida (o precedida) de la aplicación de una 
etiqueta afectiva asociada con una categoría específica es una forma menos 
cognitivamente demandante de llevar a cabo una evaluación que el depender de 
la evaluación de información poco sistematizada de rasgos específicos y 
conductas del individuo que es evaluado (Fiske y Neuberg, 1990). Estas 
definiciones parten desde un supuesto de efectos individuales, pero aún cuando 
no todos los seguidores tengan los mismos esquemas sobre el liderazgo, podría 
haber un considerable acuerdo respecto al esquema del liderazgo, contenido y 
estructura, entre los miembros del mismo grupo u organización. 
 
Por último, también ha de destacarse el vínculo de esta teoría del 
procesamiento de la información con otras áreas del liderazgo, por ejemplo, los 
prototipos y su relación con varios factores contextuales (Lord, Brown, Harvey, y 
Hall, 2001). 
 
Modelo atribucional del liderazgo 
 Si hacemos una comparación entre las teorías de rasgo o conductuales y las 
atribucionales, podríamos decir que las primeras son más descriptivas, en tanto 
que las atribucionales se enfocan en el asunto del porqué. 
 
El foco de interés de las “teorías de atribución” es el estudio de cómo las 
personas explican la conducta humana –sus atribuciones causales o 
explicaciones de sentido común-. La investigación sobre este tema se llevó a 
cabo principalmente durante las década de 1970 y de 1980, y de manera general, 
resumimos algunas de las teorías principales: 
 
• Causalidad fenomenológica o el análisis ingenuo de la acción. Ross y 
Fletcher (1985) resumen en cuatro sus ideas principales: 1) se necesitan 
propiedades disposicionales invariables para explicar la conducta de otros 
para hacer estable, predecible y controlable el mundo de quien lo percibe; 
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2) Heider introduce una distinción entre las causas personales y 
situacionales, y se refiere al sesgo de atribución cuando los que perciben 
tienden a subestimar los factores situacionales y a sobre-enfatizar los 
factores personales al explicar la conducta (el error fundamental de 
atribución); 3) al refinar la dicotomía personal y situacional, sugiere que las 
disposiciones personales eran más fácilmente inferidas de las acciones 
intencionales que de las no intencionales; y 4) propone el “método de 
diferencia” (al que llamó principio de covariación), sus distinciones entre 
atribuciones internas y externas se consideran centrales para las 
subsiguientes teorías. 
 
• Teoría de la inferencia correspondiente. De acuerdo con Jones y Davis 
(1965), la meta del proceso de atribución es inferir que el comportamiento 
observado y la intención que lo produce, corresponden con algunas 
cualidades estables subyacentes en la persona. Hay dos fases principales 
en el proceso de inferir las disposiciones personales: la atribución de la 
intención y la atribución de la predisposición. También distinguieron dos 
tipos de sesgos atribucionales: los sesgos motivacionales y los sesgos 
cognitivos. Los sesgos motivacionales se activan debido al involucramiento 
personal de quien percibe en las acciones de otra persona, los que 
perciben tienden más a efectuar una inferencia correspondiente cuando la 
elección de la otra persona tiene efectos positivos o negativos sobre el que 
percibe (relevancia hedonista) y cuando la conducta de la otra persona es 
vista como dirigida directamente al que percibe (personalismo). El sesgo 




• Covariación y configuración. Kelley (1967) basó su modelo en la técnica 
estadística del análisis de varianza (ANOVA), que examina los cambios en 
una variable dependiente (el “efecto”) cuando se manipulan las variables 
independientes (las “condiciones”). Bajo este principio, el propósito de 
quien percibe es separar que efectos son atribuibles a distintos posibles 
factores. Kelley propuso tres criterios para decidir si a una conducta le 
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corresponde una atribución disposicional o situacional: Consenso, 
diferenciación y consistencia. Sobre el concepto de configuración, Kelley 
propuso que cuando el que percibe carece de la información, tiempo o 
motivación para examinar las múltiples observaciones y detectar 
covariaciones, las atribuciones las haría empleando “esquemas causales”, 
éstos son creencias o preconcepciones construidas a partir de la 
experiencia de cómo cierto tipo de causas interactúan para producir un tipo 
específico de efecto. Los esquemas causales son importantes por tres 
razones principales: a) ayudan a quien percibe a hacer atribuciones cuando 
tiene información incompleta, b) son concepciones generales acerca de las 
causas y de los efectos que pueden aplicarse a distintas áreas y c) proveen 
al que percibe de un “atajo causal” para llevar a cabo inferencias complejas 
de forma rápida y fácil. 
 
Sobre las aplicaciones de estas teorías al estudio del liderazgo, se desprende 
que si éste es un proceso de influencia social, entonces los factores que afecten 
esta influencia se convierten en un aspecto central. De ahí que no se pueda 
soslayar un componente importante, la percepción que tienen los líderes de los 
seguidores. La mayoría destacan que la función central del líder es dirigir a los 
subordinados, de hecho teorías contingentes como la ruta-meta indican que el  
líder es quien debe llevar a cabo las conductas directivas (iniciación de estructura) 
o de apoyo (consideración) con los subordinados para ayudarles a ser efectivos y 
estar satisfechos, pero esta suposición conlleva la idea de que los líderes sean 
capaces de juzgar cuáles conductas de su parte son las que pueden tener efectos 
positivos en los subordinados. Este tipo de juicios denotan el destacado papel del 
proceso atribucional entre las relaciones entre líder y seguidor. 
 
Sobre el tema de la relación entre las evaluaciones de los subordinados por 
parte de los líderes y el efecto de esas evaluaciones sobre las conductas de los 
líderes, Green y Mitchell (1979) aplicaron el modelo de Kelley (1967) y 
propusieron que para entender cómo el desempeño de un subordinado afecta las 
reacciones de un supervisor, se requería que hubiese una determinación de la 
causa identificada por el superior acerca del buen o mal desempeño del 
subordinado. Así mismo identificaron cuatro causas posibles: competencia, 
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esfuerzo, suerte o causas externas dentro o fuera del control del subordinado. La 
competencia y el esfuerzo eran causas internas para el subordinado, en tanto que 
la suerte y las causas no controlables eran externas. 
 
La extensa investigación llevada a cabo, también reveló que los procesos que 
afectan las atribuciones que hacen los líderes de los subordinados eran 
consistentes con la investigación previa sobre atribuciones (Mitchel, Larson, y 
Green, 1977). También, de forma consistente con trabajos previos, los juicios 
realizados eran susceptibles al error fundamental de atribución, en donde el 
desempeño era más atribuido a causas internas (motivación o habilidad) que a 
causas externas igualmente factibles. De hecho en su estudio, Green y Liden 
(1980) encontraron que los supervisores mostraban conductas más punitivas 
cuando atribuían un pobre desempeño a causas internas que cuando lo atribuían 
a causas externas. En una línea similar, Mitchell y Wood (1980) demuestran que 
el tipo de atribuciones hechas por el supervisor  hacia el subordinado (internas o 
externas) tenía un impacto significativo en el tipo de acciones del líder (ej. 
Castigar, capacitar, trasladar, etc.). Para ilustrar mejor el modelo de atribución de 












Figura 5. Modelo atribucional del liderazgo (Fuente: Mitchell y Wood, 1979). 
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1.2.2.4 Liderazgo carismático y transformacional 
A mediados de la década de 1980, el estudio del liderazgo se ve 
revitalizado gracias a los trabajos de Bennis y Naus (1985), Conger y Kanungo 
(1988), quienes promueven las teorías del liderazgo carismático y a las 
investigaciones de Bass (1985), Avolio, Waldman, y Yammarino (1991), entre 
otros, sobre el liderazgo transformacional. Esto también mueve la atención hacia 
otras escuelas relacionadas del liderazgo (ej. La escuela de rasgos). 
 
Al liderazgo transformacional se le ha relacionado con el liderazgo 
carismático, incluso muchas veces ambos términos se aplican indistintamente. El 
hecho es que el liderazgo transformacional si incluye como elemento principal al 
carisma, pero Bass señala la distinción entre uno y otro concepto al señalar que: 
“…la profunda adhesión que caracteriza la relación de un líder carismático 
con los seguidores puede existir cuando ocurre el liderazgo 
transformacional, pero podemos distinguir una clase de carismáticos que 
no son en absoluto transformacionales en su influencia. Un gran segmento 
del público puede identificar a las celebridades como carismáticas. Las 
masas que son desarrolladas por ellas rinden admiración y reverencia a las 
celebridades. La gente se sentirá emocionalmente incitada en presencia de 
celebridades y se identificarán con ellas en su fantasía, pero las 
celebridades no pueden involucrarse en absoluto en ninguna 
transformación de su público. Por otra parte, con carisma, los líderes 
transformacionales pueden desempeñar el rol del profesor, del mentor, 
entrenador, reformador o revolucionario. El carisma es un ingrediente del 
liderazgo transformacional, pero por sí solo resulta insuficiente para el 
proceso transformacional”. 
 
La fuente básica de donde abreva este modelo de liderazgo se debe al 
trabajo del historiador político Burns (1978) a quien se le debe una exhaustiva 
teoría para hacer distinciones entre dos tipos de líderes políticos, a saber, el 
transaccional y el transformacional. 
 
También es destacable la influencia de House (1977), quien anticipándose 
a estas ideas propuso tres conjuntos de características que tipificaban a los 
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líderes carismáticos: Personales (ej. Altos niveles de auto-confianza, fuerte 
necesidad de influencia, etc.), de conducta (ej. Construcción de imagen, 
dramática articulación de metas, etc.) e influencias situacionales (ej. Altos niveles 
de estrés, oportunidad de expresar las metas grupales en términos espirituales, 
etc.). 
 
Desde la perspectiva de Burns (1978), los líderes transaccionales eran 
aquellos cuya relación con los seguidores se basaba en relaciones mutuamente 
benéficas. Se basa pues en un proceso de intercambio y en seguir ciertas normas 
para lograr este intercambio. Los líderes transformacionales en cambio, 
influencian a los seguidores a trascender sus intereses personales y a 
transformarse a sí mismos en agentes de logro colectivo, es decir, los lleva a 
trascender las necesidades básicas hacia las necesidades superiores (conforme a 
la teoría de la jerarquía de necesidades). Sobre este punto conviene destacar que 
los niveles en esa escala de necesidades propuesta por Maslow son 
interdependientes y suelen solaparse (Alderfer, 1969), de ahí el criterio de que el 
líder transformacional al inducir en los subordinados un sentido superior de 
necesidades les convierte en sujetos autodirigidos y que se refuerzan así mismos 
en la consecución de tales necesidades. 
 
Un aspecto importante es que en lugar de seguir las normas existentes, el 
líder transformacional tiende a estimular un cambio en la forma de hacer las 
cosas, es decir, denota inconformidad con las prácticas y puntos de vista 
existentes, de ahí el término transformacional. 
 
En las primeras aproximaciones teóricas, Burns (1978) ve a los dos tipos 
de liderazgo como polos opuestos de un mismo continuo, o se era uno o se era 
otro. Bass (1985), aplicando su análisis a los previos paradigmas de liderazgo, se 
da cuenta de que estos modelos entre líder/seguidor, estaban guiados por la 
mutua satisfacción de obligaciones transaccionales, y creía que el liderazgo 
transformacional podía aumentar el efecto del liderazgo transaccional respecto al 




La investigación más destacada sobre el liderazgo transformacional se debe a 
Bass y a sus colaboradores (Bass y Avolio, 2000). Estos autores han desarrollado 
el Cuestionario Multifactorial del Liderazgo (MLQ por sus siglas en inglés). Los 
análisis factoriales del MLQ arrojaron 7 factores de liderazgo: tres transaccionales 
(Recompensa contingente, Administración por excepción y Laissez-faire) y cuatro 
factores transformacionales (Influencia idealizada/Carisma, Motivación 
inspiracional, Estimulación intelectual, Consideración individualizada): 
 
1. Influencia idealizada/Carisma. El líder es capaz de dar un sentido de 
valor, respeto y orgullo y articular una visión. Le da a los seguidores un 
sentido claro del propósito que los estimula; un modelo a imitar para la 
conducta ética que construye una identificación con el líder y su visión 
articulada. 
 
2. Motivación inspiracional. Involucra la articulación de las metas grupales 
en términos emocionales, morales o visionarios. 
 
3. Consideración individualizada. El líder presta atención a las necesidades 
de los seguidores y asigna proyectos significativos para que los seguidores 
desarrollen plenamente su potencial. 
 
4. Estimulación intelectual. El líder ayuda a los seguidores a reformular 
maneras racionales de examinar una situación. Incita a los seguidores a 
cuestionar las formas tradicionales de resolver los problemas; los exhorta a 
cuestionar los métodos que usan para mejorarlos. 
 
5. Recompensa contingente. El líder clarifica que es lo que se espera de los 
seguidores y qué recibirán ellos a cambio si cumplen con los niveles 
esperados de desempeño. 
 
 
6. Administración por excepción. El líder deja que los seguidores trabajen 
en la tarea y no interviene a menos que haya desviaciones de la norma, 
cuando esto último sucede en la dimensión activa, el líder corrige esas 




7. Laissez-faire. También considerado como un estilo de “no liderazgo”, este 
tipo de líder tiende a ausentarse o apartarse cuando se enfrenta a las 
desviaciones de la norma.  
 
A continuación ampliaremos la descripción de cada uno de los factores del 
liderazgo transformacional y transaccional. 
 
Componentes del liderazgo transformacional 
 
Carisma 
Para la enciclopedia Británica es “un atributo de poder asombroso y capacidad 
atribuida a la persona y a las personalidades de líderes extraordinariamente 
magnéticos. Tales líderes pueden ser políticos, seculares así como religiosos. 
Desafían el orden tradicional tanto para bien como para mal”. Esta palabra deriva 
del griego charis (gracia) y charizesthai (mostrar aprecio, agradar) connotando un 
talento o gracia concedida por Dios. 
 
Se le atribuye al sociólogo alemán Max Weber (1924-1947) la introducción 
de este término en el estudio del liderazgo, para él un líder carismático es una 
persona altamente estimada que ha sido dotada de cualidades ejemplares. Pero 
después de Weber había sido difícil establecer una definición apropiada del 
liderazgo carismático dentro del campo de la psicología social y organizacional, 
exceptuando a House (1977), quien establece que “el líder carismático se 
caracteriza por propiciar la articulación de metas ideológicas, comunicar altas 
expectativas de desempeño a los seguidores, expresar confianza en la habilidad 
de los seguidores, exhibir auto confianza y actuar como modelo a seguir para los 
seguidores”. 
 
La relación carismática 
Conger y Kanungo (1988) proponen un modelo de líder carismático donde se 
destacan sus conductas como: radical, poco convencional, tomador de riesgos, 
visionario, emprendedor y ejemplar. De este planteamiento teórico se destacan 
dos puntos centrales: 
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• El patrón de habilidades, intereses y rasgos comunes a los líderes 
carismáticos 
• El deseo de los seguidores de identificarse con el líder 
 
De esta relación carismática, es conveniente analizar en primer lugar el papel 
que juega la identificación de los seguidores con el líder carismático.  La definición 
del liderazgo transformacional involucra la inconformidad del líder con la práctica y 
puntos de vista existentes ya que su argumentación va encaminada hacia lo que 
él ve adecuado o correcto, y este proceder no necesariamente irá de acuerdo con 
lo que es popular o aceptado en determinada época; por tanto al llevar a cabo una 
revolución en los sentidos convencionales de hacer las cosas, por consecuencia 
derivarán de parte de los seguidores posturas contrapuestas radicales en torno a 
este tipo de líderes. 
 
Por una parte, puede que inspire odio y oposición en aquellos adheridos al 
sistema tradicional y que ven mermados sus beneficios con el sistema actual y 
por otro lado es factible que despierte una devoción y admiración en otros que le 
atribuyen la respuesta a una crisis importante y lo ven como guía hacia la 
consecución de un propósito superior. 
 
De estas posturas polarizadas, se puede intuir una relación diádica (líder-
seguidor) más que de grupo. Es interesante aquí citar la concepción de Howell 
(1988) sobre la existencia de líderes carismáticos individualizados y líderes 
carismáticos sociales. Desde su perspectiva, los líderes carismáticos 
individualizados “usarían sus poderes de persuasión para lograr la sumisión y 
obediencia de los seguidores”; en contraste, los líderes carismáticos sociales 
“estarían orientados a servir a los demás al desarrollar metas comunes con los 
seguidores e inspirarles en el logro de las mismas”. 
 
El concepto expresado anteriormente sirve para diferenciar la permanencia del 
fenómeno del líder transformacional, pues en el caso del líder carismático 
individual para ejercer su influencia se requiere forzosamente de su presencia, en 
tanto que en el segundo caso  las ideas del líder trascienden la identificación con 
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el mismo pues estas ideas por si mismas son intrínsecamente reforzantes y 
estimulantes para los seguidores. 
 
Sin asignar el membrete de que se estimulen o no conductas antisociales 
en los seguidores, porque en ambas actitudes de liderazgo pueden subyacer los 
mismos mecanismos, es destacable la incógnita sobre lo dañino o no que puede 
resultar un líder carismático cuando establece metas poco realistas o la forma de 
cómo abordan los problemas distorsionando la realidad para ofrecer soluciones 
sobre-simplificadas. Sankowsky (1995), por ejemplo, sugiere que los líderes 
carismáticos (ej. Hitler, Stalin, etc.) pueden asegurar un mayor compromiso con 
metas fallidas, de deshonra personal, trágicas, que el líder promedio. 
 
Motivación inspiracional 
Está muy relacionado con el factor de carisma. Bass (1990) propone que existe 
una diferenciación conceptual en el sentido de que los seguidores tienen el deseo 
de identificarse con el líder carismático pero no necesariamente con el líder 
inspiracional. Pero aunque se pueden establecer conceptualmente estas 
diferencias, empíricamente es difícil hacerlas, puesto que los líderes carismáticos 
tienden a ser altamente inspiracionales y viceversa. 
 
El proceso de liderazgo inspiracional sería definido como el despertar de la 
motivación entre los seguidores, el líder no simplemente ayuda a los seguidores a 
cumplir sus expectativas, influye para que estos se conduzcan más allá de sus 
propias expectativas e intereses propios por medio de una estimulación de 
entusiasmo que acreciente sus niveles de confianza y su habilidad para cumplir 
una meta común significativa exitosamente. 
 
Consideración individualizada 
Respecto a las competencias interpersonales del líder, la consideración hacia los 
demás parece ser un elemento que contribuye a la satisfacción del subordinado 
con el líder y en muchas circunstancias esto se relaciona con la productividad del 
subordinado. La forma de tratar los asuntos grupales y en como les presta 
atención a los miembros del grupo puede ser igualitaria al no hacer distinción 
entre ellos cuando considera por igual la participación de sus opiniones en la toma 
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de decisiones, pero esta consideración puede adoptar un tono individualizado 
cuando atiende a las distintas capacidades y habilidades entre los miembros del 
grupo. 
 
Es esta última orientación a la que se identifica como orientación 
individualizada, pues el líder prevé las distintas necesidades y capacidades de los 
subordinados cuando se dirige a ellos. Así mismo, esto conduce a la equidad 
pues si bien el líder otorga las mismas oportunidades a los miembros del grupo, 
las recompensas pueden ser contingentes de acuerdo con la contribución 
individual al éxito del grupo. 
 
En todo caso el punto clave es la orientación del líder hacia el desarrollo de 
las habilidades de los individuos, al hacerlo, el líder incrementa la motivación, 
compromiso y el desempeño de los subordinados (Bass, 1990). 
 
Estimulación intelectual 
Bass la define como: 
“…la provocación y cambio en la conciencia y resolución de problemas, de 
pensamiento e imaginación y de creencias y valores en lugar de 
provocación y cambio en acciones inmediatas. La estimulación intelectual 
del líder transformacional se ve en el salto discreto en la conceptualización, 
comprensión y discernimiento de la naturaleza de los problemas a los que 
se enfrentan los seguidores y sus soluciones” (1985: 123). 
 
Se hace un énfasis en el hecho de que no basta con ser una persona de 
“ideas” y que lo “intelectual” no necesariamente tiene el sentido académico. 
 
 La relación del intelecto del líder respecto al subordinado debe ser tal que 
exista una diferencia a favor del líder pero que ésta no sea tan grande pues 
existiría un problema de comunicación entre líder-seguidor. Una posible razón al 
hecho de que los líderes con mayor CI se desempeñen menos bien que aquellos 
con menor IQ, es que los sujetos más brillantes dedican mucho tiempo en 
intelectualizar el asunto, en ser demasiado racionales e intentan emular un 
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modelo racional de toma de decisión en sus procesos mentales y quizás los 
menos brillantes sean más pragmáticos. 
 
Componentes del liderazgo transaccional 
 
Recompensa contingente 
Aunque el liderazgo transformacional se concibe como aquél en el cual se 
trasciende el propio interés, mucho del proceso líder-seguidor se explica desde un 
proceso de intercambio social. Ambas partes se perciben como instrumentales en 
la satisfacción de sus necesidades; el líder puede ver al subordinado esencial 
para cumplir una tarea y el subordinado consiente su esfuerzo para conseguir la 
recompensa ofrecida. 
 
Directa o indirectamente el líder transaccional se ve involucrado en otorgar 
recompensas o imponer penalidades a los seguidores en forma de 
retroalimentación negativa o despidos por los progresos hacia las metas. Este tipo 
de refuerzos contingentes son característica del líder transaccional que está más 
orientado a preocuparse por un proceso eficiente que con ideas sustantivas. 
 
Esta concepción de la recompensa contingente encaja perfectamente 
dentro de la teoría del camino-meta, pues se muestra a los seguidores las 
recompensas por obtener y el camino (conductas) que les conducirán a la 
obtención de esas recompensas. Del mismo modo se podría hablar cuando en 
lugar de recompensas se evita un resultado no deseado como las penalizaciones. 
 
Esta práctica encaja en las teorías cognitivas y de conducta, sobre el 
establecimiento de metas, motivación, aprendizaje, reforzamiento y recompensa 
(Bass, 1985). Bajo esta premisa se supone que mientras estén clarificadas las 
metas, los procedimientos, la asistencia y la recompensa contingente no existirá 
la necesidad de una guía por parte del líder a menos que la estructura de la tarea 






Administración por excepción 
Cuando los líderes toman acciones correctivas e intervienen sólo cuando ocurren 
las desviaciones u ocurren fallos, estos incurren en una administración por 
excepción (Bass, 1990: 323). Existen dos dimensiones: una activa, cuando el líder 
dispone de mecanismos para monitorear y detectar las desviaciones de la norma, 
y una pasiva, cuando el líder espera a ser informado de estos errores y 
desviaciones de la norma antes de tomar una acción. 
 
En cualquiera de los dos casos se habla de un refuerzo contingente 
adverso en el momento en el que los líderes intervienen cuando algo va mal. La 
retroalimentación para el subordinado por tanto será negativa pero puede ir 
acompañada de una recompensa contingente o por una reprimenda, 
desaprobación o penalización. En este último caso, si bien sirve como una 
clarificación de rol, poco efecto tiene en la motivación del subordinado o en su 
desempeño. 
 
Laissez-faire: estilo de “no liderazgo” 
El grado en el que se involucra el líder tiende a ser el mínimo, pues evita intentar 
influir en los subordinados y se muestra esquivo en sus responsabilidades de 
supervisión. Difiere en el concepto de delegación, pues esta implica una 
participación activa del líder cuando asigna las responsabilidades ya que asume 
las responsabilidades sobre las acciones de quienes delegó y verifica el 
cumplimiento de la tarea asignada. 
 
También difiere de la administración por excepción en el sentido de que el 
subordinado actúa sobre las bases acordadas con el líder hasta que sucede una 
desviación de los estándares o se produzcan errores y se procede a efectuar las 
correcciones correspondientes. 
 
Así pues, se trataría de una ausencia de liderazgo. Mientras en las 
dimensiones de liderazgo transaccional se advierten actitudes pro-activas o 
reactivas en el liderazgo laissez-faire se manifiesta una actitud inactiva. Su 
indisposición para aceptar responsabilidades, dar orientaciones y proveer apoyo 
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entre otras, se relaciona negativamente con la productividad, la satisfacción y la 
cohesión grupal (Bass, 1990: 559). 
 
1.2.2.5 Estilos de Liderazgo 
 
La realidad de las escuelas y/o colegios está marcada por el liderazgo del 
personal directivo. En este sentido, los directores educativos, deben convertir a la 
organización escolar en un ente flexible y funcional con una comunidad 
coordinada, asertiva, generadora de una actividad creativa y productiva, con 
amplia visión de los aspectos pedagógicos y administrativos, promotora de 
cambios, democrática y participativa, ya que ellas conforman el espacio en el cual 
transcurren los hechos más significativos del proceso educativo en todas sus 
dimensiones. Desde esta perspectiva, el liderazgo del personal directivo se 




El líder autocrático, se define como aquel que ordena y espera el 
cumplimiento, es dogmático, firme y dirige mediante la habilidad de negar o dar 
recompensas y castigos.  
 
El líder autocrático es quien fija las directrices, brinda poca participación al 
grupo, determina las acciones y técnicas para la ejecución de las tareas una a 
una en la medida que le sean necesarias, además se presentan de modo 
imprevisible para el grupo, este tipo de líder asume de forma personal los elogios, 
críticas, objeciones, determina cuál es la tarea que cada quien debe realizar y con 
quién. 
 
Según Robbins (1998) este tipo de líder impone y espera que todo se 
cumpla de acuerdo a sus directrices. Está caracterizado por concentrar todo el 
poder en su persona y es él quien marca las directrices y toma las decisiones. 
Para Koontz y Weihrich (2002; 32) el líder autocrático “ordena y espera 
obediencia, es dogmático y firme, y guía mediante el manejo de las recompensas 
y la imposición de castigos”; este tipo de líder vigila y controla a los que dependen 
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de él (no los ve como colaboradores, sino como súbditos) utilizando en forma 
inadecuada el poder legítimo o formal. Mientras que este tipo de poder es definido 
por Chinchilla (2001; 14) como “…el que le confiere el puesto a una persona para 
hacer cumplir sus mandatos”. 
 
Este estilo de líder en el ejercicio de sus acciones, lo lleva en muchas 
oportunidades a perder autoridad, lo cual se basa, según la autora antes 
mencionada “…en la libre aceptación, por parte de quienes obedecen, de las 
órdenes que formulan su superior jerárquico”. En este caso, cuando el directivo 
con características de autocrático pierde autoridad, es muy difícil recuperarla, 
pues la principal causa de dicha pérdida es cuando usa incorrectamente el poder 
legítimo, lo cual se puede dar de la siguiente manera, como lo plantea Chinchilla 
(2001; p.37) 
 
a)  Uso injusto del poder: quitar a alguien algo que le pertenece. 
b)  No usar el poder cuando debe usarse: No utiliza el poder de que dispone el 
directivo, impidiendo la eficacia que le pueda permitir desarrollar 
productivamente la organización. 
c)  Uso inútil del poder: Establece restricciones innecesarias a la libertad de 
actuación de los subordinados. 
 
Por otra parte, el liderazgo autocrático se caracteriza también por no 
fomentar el trabajo en equipo, por el contrario, él se encarga de imponer los 
criterios sin ninguna  participación en el grupo, así lo plantea Chiavenato (2001; 
156) “el líder autocrático determina una a una las acciones y las técnicas para la 
ejecución de las tareas en la medida en que se hacen necesarias, de modo 
imprevisible para el grupo”, de acuerdo con esto, el líder autocrático va a decidir el 
tipo de tarea que utiliza el subordinado, con quien debe ejecutarlo, haciendo 




El liderazgo situacional se caracteriza por ser esencialmente de influencia, 
es decir, este utiliza su capacidad para lograr que numerosas personas trabajen 
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juntas y realicen una tarea común. Según la teoría situacional o de contingencia 
propuesta por Fiedler citado por Koontz y Weihrich (2002; 328) hay tres aspectos, 
que pueden determinar el estilo de liderazgo más eficaz de acuerdo a la situación, 
dichas variables son: 
a.  Poder del puesto: permite al líder hacer que los miembros del .grupo 
obedezcan sus instrucciones, surge de la autoridad organizacional. 
b.  Estructura de tareas: los miembros del grupo pueden con mayor certeza, 
asumir la responsabilidad por su desempeño, cuando las labores son 
debidamente explicadas. 
c.  Relaciones líder-miembro: es el grado de aceptación y confianza que los 
miembros del grupo manifiestan hacia el líder, así como su disposición a 
seguirlo. 
  
Estos aspectos son independientes y se les puede asignar tres valores a 
cada una: poder del puesto, fuerte o débil; estructura de tareas, estructuradas o 
no; y la relación con el líder, buena o mala. De esto se desprende que, los líderes 
orientados hacia las tareas se desenvuelven mejor en situaciones muy favorables 
o muy desfavorables, así como también, los líderes orientados a las relaciones 
tienden a desempeñarse mejor en situaciones con un grado intermedio de 
favorabilidad. La parte fundamental de este estilo es que hace énfasis en la 
cooperación y las buenas relaciones entre los miembros de un grupo.  
 
Líder democrático o participativo 
 
El líder democrático no centra el poder en su persona, se caracteriza por 
actuar en función del grupo, manteniéndolos informados sobre las directrices a 
seguir, así como también, les permite la participación en la toma de decisiones, 
así lo plantean Koontz y Weihrich (2002; 332), por cuanto “consulta con los 
subordinados sobre acciones y decisiones propuestas, estimulando su 
participación”. El trabajo llevado a cabo por este tipo de líder con sus 




En tal sentido, Cardona (2001; 148) define equipo como aquel que “está 
constituido por un número reducido de personas con capacidades 
complementarias que tienen un propósito común y unos objetivos compartidos 
ante los que son mutuamente responsables”, cada uno de sus miembros están 
encargados de lograr un producto de trabajo, cuyos resultados es producto de la 
unificación de todos los criterios expuestos que comparten responsabilidades. 
 
Al respecto, Chiavenato (2001; 156) plantea que “el propio equipo esboza 
las acciones técnicas para alcanzar el objetivo, y solicita consejo técnico al líder 
cuando es necesario, éste propone dos o más alternativas para que el equipo 
escoja”, por lo tanto, las labores a cumplir se logran mediante un consenso y un 
respeto mutuo. Este líder al actuar así, de manera objetiva en el momento de 
emitir algún tipo de juicio, se limita a los hechos para poder dar un elogio o 
realizar una crítica constructiva sobre la labor de alguno de sus empleados. Aun 
cuando realiza consultas y permite la participación en la toma de decisiones, ello 
no indica que renuncia a su capacidad de influir en los demás, basados en su 
competencia o en su habilidad para entablar relaciones o incluso a la posibilidad 
que tiene de premiar siempre con equidad. 
 
El líder democrático o participativo consulta a sus subordinados respecto 
de acciones, y decisiones probables y alienta su participación. Este tipo de líder 
va desde la persona que no emprende ninguna acción sin el concurso de sus 
subordinados hasta dejar actuar libremente a los mismos sin aplicar ningún tipo 
de autoridad por parte del gerente educativo. Para Robbins (1998) el líder 
democrático-participativo consulta con los subordinados a las acciones y 
decisiones propuestas, estimula, orienta, apoya el grupo, las tareas son 
determinadas en forma conjunta, hay libertad para escoger con quien trabajar, el 
líder se integra al grupo, es objetivo, se limita a los hechos en sus críticas y 
elogios. 
 
Además delega en sus subalternos la autoridad para tomar decisiones, 
puede decir a sus seguidores “aquí hay un trabajo que hacer”, espera que los 
subalternos asuman la responsabilidad por su propia motivación, guía y control. 
Excepto por la estipulación de un número mínimo de reglas, este estilo de 
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liderazgo proporciona muy poco contacto y apoyo para los seguidores, 
evidentemente, el subalterno tiene que ser altamente calificado y capaz, de esta 
manera, él tendrá un enfoque y un resultado final satisfactorio. 
 
Liderazgo liberal o permisivo (Laissez-faire) 
  
El tipo de líder liberal no impone nada ni interviene, por lo tanto, deja que 
cada persona actúe a su propio criterio, tal como lo plantean Koontz y Weihrich 
(2002; 332) “utiliza su poder muy poco, o nada, dando a los subordinados un alto 
grado de independencia en sus operaciones”, esta actuación genera un elevado 
grado de dependencia de los subordinados en el momento de establecer los 
objetivos, así como también, la forma en que lo van a lograr, demostrando un 
problema de inseguridad ante su personal, llevándolo en ocasiones esto a 
renunciar a sus responsabilidades. 
 
Para Chiavenato (2001; 156) este tipo de líder tiene una participación 
limitada “…sólo presenta algunos materiales al grupo, aclarando que podría 
suministrar información si la solicitan”. El líder permisivo sería teóricamente el 
ideal, si a su vez los integrantes del equipo también lo fuesen, por lo cual que la 
situación sería perfecta, pero en la práctica, no se presenta tal escenario, los 
integrantes de un equipo requieren de algún tipo de dirección en el momento de 
ejecutar acciones. 
 
De acuerdo con lo planteado, el líder liberal confiere a los miembros de los 
equipos la responsabilidad de organizarse en relación a la realización de tareas, 
como en la escogencia de sus compañeros, que es otra de las características de 
este tipo de líder. En relación a la incapacidad que tiene este líder de evaluar las 
actividades realizadas, se limita únicamente a realizar ciertos comentarios y 
cuando se lo solicitan. Por lo anteriormente expuesto, este tipo de liderazgo suele 









A partir de los años setenta, surge una nueva tendencia en lo concerniente 
al liderazgo, se inicia un proceso de mayor cercanía, entre el líder y sus 
seguidores. Al respecto, Álvarez y otros (2002) explican que en 1978, Burns 
analizó dicha relación y definió el liderazgo transformador que más tarde sería 
modificado por Bass. A partir de este nuevo enfoque, los subordinados son 
llamados colaboradores. 
 
Esta nueva concepción de cambio del término, la resalta Álvarez (2002; 
132) cuando cita a Rost, quien enuncia “Liderazgo es una relación de influencia 
entre líderes y colaboradores, los cuales intentan cambios reales que reflejan 
intereses mutuos”. 
 
Desde esta perspectiva, el liderazgo transformacional está orientado en 
particular a inspirar a sus seguidores a que posean la capacidad de motivar, crear 
una cultura organizacional y construir un ambiente favorable para el cambio 
organizacional. 
 
Según Villasmil (2006; 22) “los líderes deben poseer una característica: la 
capacidad para desarrollar y compartir un sentido de dirección muy definido, una 
visión del futuro deseado. En efecto, el liderazgo transformacional produce niveles 
de esfuerzo, de desempeño de subordinados que van más allá de lo que ocurriría 
con un enfoque transaccional solamente”. Esta afirmación refleja que el
 liderazgo  transformacional es  más que carisma, es el ejercicio de 
potenciar en los seguidores la capacidad de cuestionar no sólo los puntos de vista 
ya establecidos, sino de vez en cuando aquellos determinados por el líder. 
 
El liderazgo transformacional se expresa con individuos capaces de 
estructurar una visión, inspiran a los seguidores y saben lo que quiere su equipo, 
proyectan entusiasmo y optimismo. Es por ello que Koontz y Weihrich (2002; 44) 
plantean “los  líderes transformacionales tienen la capacidad de motivar, moldear 
la cultura organizacional y crear un clima favorable para el cambio dentro de la 
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misma”, por cuanto que prestan atención personal a todos sus colaboradores 
contribuyendo a que valoren la organización y su papel en el logro de las metas. 
 
En razón de ello, dicho liderazgo suele ser ejercido por individuos que 
proporcionan consideración individualizada y motivación intelectual, posesionado 
por un claro interés; así lo plantea Bass (2000; 22) refiriéndose a la consideración 
individualizada como “aquella atención personalizada que le dan a cada 
empleado, permitiéndole aconsejarlo e instruirlo en determinadas actividades”. 
Este tipo de líder también se caracteriza por ser capaz de motivar adecuadamente 
a sus seguidores, así como contribuir a la solución de sus problemas, pues posee 
una visión que induce a la obtención de respeto y confianza de quienes trabajan 
con él. 
 
De acuerdo con lo planteado, Álvarez y otros (2002; 133) expresan que el 
líder transformador se caracteriza por “tener una visión radicalmente nueva, que 
es atrayente y motiva a la gente, no es conformista y visionaria, transforma tanto 
el estado de las cosas en la empresa como las mismas aspiraciones e ideales de 
los seguidores”, por lo tanto, es un líder que arrastra y convence debido a que 
posee una gran seguridad en sí mismo y en su visión. Para el autor antes 
mencionado, este líder posee cuatro características que coinciden con las 
presentadas por Bass (2000; 22), y ellas son: 
1.  Influencia idealizada (o carisma). El líder transformador actúa de modo que 
sus seguidores le admiren y le quieren imitar, posee una inusual 
personalidad, lo ven como modelo. 
2.  Motivación inspiradora. Crea una visión estimulante y atractiva para sus 
seguidores, es capaz de comunicar no sólo con palabras, sino con su 
propio ejemplo. 
3.  Estímulo intelectual. Promueve nuevos enfoques y soluciones a los 
problemas, motiva a la realización de polémicas, cuestiona las formas 
habituales de hacer las cosas, y permite errores.  
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4.  Consideración individualizada: Toma en cuenta las necesidades de cada 
persona para guiar a cada una según su potencial, actúa como coach, 
abriendo oportunidades de aprendizaje y creando un clima de apoyo. 
 
En suma, este líder tiene la capacidad de saber escuchar, así como 
también práctica el delegar funciones y responsabilidades a su personal, 
realizando en todo momento un acompañamiento que le va a permitir hacer un 
feedback constructivo a los miembros de la organización. Además, es capaz de 
conseguir que sus colaboradores asuman los objetivos planteados como retos 
personales, lo cual genera una actitud proactiva ante el trabajo. 
 
1.2.2.6 Aspectos estructurales del liderazgo 
 
 Si el líder es la persona posicionada en unos valores, lo cual hace que la gente 
los descubra y se sientan identificados con la misión que están llevando a cabo ya 
se ve que ese tipo de valores no pueden ser cualesquiera. Cuando Luís XIV 
decía: “El estado soy yo”, esa misión pudo ser realmente poco identificante. En 
realidad, sólo hay un tipo de valores identificantes basadas en Ias personas y su 
desarrollo siendo lo más importante las relaciones humanas y la satisfacción de 
sus necesidades personales, del grupo en general y por supuesto del entorno 
escolar donde los conflictos requieren ser gestionados con efectividad. 
 
En este sentido, el líder es estructuralmente constructivo, potencialmente 
capaz,   buen planificador y administrador, justo, organizado, entusiasta, 
talentoso y comprometido con su organización. Dentro de este marco, el conjunto 
total de aspectos estudiados de liderazgo, tal como es percibido por los 
empleados, las cuales varían, según la motivación, el poder o la orientación del 
líder hacia las tareas y las personas, en este sentido, el liderazgo es entendido 
como el comportamiento del gerente identificado con un estilo particular de acción 
para gestionar los objetivos y actividades y programas escolares. Para Guedez 
(2003; 57) “en este proceso lo que se busca es que las personas asuman las 
actitudes disposicionales asociadas a un querer ver más lejos de lo que indica el 
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horizonte”. Esto significa que no es suficiente tener los conocimientos para el 




La disposición del personal directivo se enmarca en un estilo de 
profesionalización permanente, donde se analice y reflexione, tanto de forma 
individual como en colaboración con otros profesionales, sobre el sentido e 
implicaciones de las prácticas educativas, de forma que tanto la teoría como la 
práctica se integren y se complementen, con la intención de generar la 
construcción del conocimiento. De esta forma, la reflexión sobre las conductas y 
acciones asume cambios positivos en sus actitudes y comportamientos. La 
disposición actitudinal es un elemento de valor en el colectivo de profesionales 
que trabajan en contextos escolares, sea su campo de aplicación la docencia, el 
trabajo comunitario, la formación de equipos, la educación extraescolar, entre 
otros, como una forma de perfeccionamiento y desarrollo profesional. 
 
Desde esta perspectiva, la actitud es entendida como la predisposición del 
individuo para valorar de manera favorable o desfavorable alguna situación. Las 
actitudes incluyen el núcleo afectivo o sensible de agrado o de creencias que 
describen el efecto de la actitud, sus características y sus relaciones con otros 
objetos. 
 
Las actitudes son concebidas por Alport (1998; 148) como “un estado 
mental y neural de la disposición a responder a la organización a través de la 
experiencia y que ejerce una influencia directa y/o dinámica en la conducta”. Es 
decir, las actitudes son determinantes de la conducta, por cuanto están ligadas a 
la percepción, la personalidad y la motivación de las personas u organizaciones. 
Así mismo, constituye la parte intrínseca de la personalidad del individuo, de allí, 
que, algunas teorías intentan explicar la formación y el cambio a partir de las 
actitudes. 
  
En este sentido, Rodríguez (2000; 11) señala que “las actitudes constituyen 
valiosos elementos para la predicción de conductas”. En otras palabras, el 
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conocimiento de las actitudes de una persona en o relación con determinados 
objetos, permite hacer inferencias acerca de su comportamiento. 
 
De allí que, la formación actitudinal del personal directivo debe abordarse 
desde su orientación crítica, en donde se destaque el   compromiso de la 
inteligencia con la sociedad, desarrollando una actitud crítica y dialéctica con la 
realidad. 
 
Para Vidal (2001) el proceso de disposición actitudinal del personal 
directivo debe ir orientado a ayudarle a comprender que forma parte de una 
sociedad con cultura diversa, concienciarle sobre el hecho que esta situación es 
enriquecedora para todas las personas, y que, como profesional, ha de dar 
respuestas positivas a las demandas del entorno. 
 
Sin embargo, las necesidades de formación advertidas por cualquier otro 
profesional, dependen de la capacidad de análisis crítico que posee, la cual, a su 
vez, depende de la cantidad y profundidad de los conocimientos poseídos. 
 
 Por ello, es preocupación básica estudiar la disposición actitudinal del 
personal directivo, que pretende, como objeto principal, la potenciación de sus 
estructuras cognitivas, afectivas y conductuales, en términos de lograr un mejor 
aprovechamiento de sus responsabilidades profesionales. 
 
Compromiso con el desarrollo de la escuela como Organización Inteligente 
El compromiso es un aspecto estructural que forma parte del ejercicio del 
liderazgo directivo, por cuanto soporta la capacidad de logros con respecto a los 
niveles de expectativas que poseen para lograr desarrollar la escuela como 
organización inteligente. Según Davis y Newstrom (2000; 279) el compromiso 
organizacional “es el grado en el que un empleado se identifica con la 
organización y desea seguir participando activamente en ella”. Es una fuerza 
magnética que desarrolla el posicionamiento de las personas hacia la institución y 




Al respecto, Blake (2001; 16) plantea que: 
 
El compromiso y la dedicación en ocasiones se dan cuando las personas 
sienten interés por el resultado de sus esfuerzos y su trabajo. Se sienten 
comprometidos con los objetivos y responsables con los resultados, reconocen 
que sus esfuerzos tienen un impacto y son los que hacen la diferencia.  
 
El compromiso es uno de los aspectos estructurales del liderazgo de mayor 
significancia organizacional y desarrollo docente en el nivel de educación básica. 
Por cuanto, genera vínculos estrechos entre los docentes, éstos y otros miembros 
de la comunidad intra y extra escolar, con lo que permite gestionar todas las 
actividades escolares. Donde los directores y docentes tienen la posibilidad de 
conocer por una parte, cuál es su contribución al logro de los resultados y, por la 
otra parte, la recolección existente entre su propio rendimiento y la recompensa a 
recibir reconocimientos académicos. 
 
En este contexto de compromiso, la sociedad reclama de las instituciones 
educativas y esencialmente del personal directivo y docente la ejecución de 
planes y programas que proyecten la institución a nivel social, cultural, 
comunitaria, cognitiva, vale decir, el desarrollo de la escuela como organización 
inteligente. 
 
La escuela inteligente, propone una pedagogía de la compresión para que 
los estudiantes puedan no solo entender los contenidos que los docentes son 
capaces de producir o transferir; sino utilizar estos conocimientos en cualquier 
ámbito de su vida. En tal sentido, plantea una serie de actividades, con las cuales 
se puedan generar imágenes mentales que tengan como finalidad capacitar a los 
alumnos por medio de docentes altamente eficaces y orientados hacia el bien, la 
calidad y autodesarrollo del educando. La escuela inteligente tiene como objetivo 
crecer en valores y permitir al individuo conocerse intrínsecamente y apreciar la 
libertad de aprender lo que desean y cuando lo deseen; por que esto es una 




Según Martín (2001: 26) “lo inteligente porque está referido a la facultad de 
entender, y entender implica creer en valores, conocerse internamente, tener 
claridad de ideas, saber con perfección sobre algo, tener voluntad de hacer, y 
tener flexibilidad para adaptarse a las circunstancias”. Convertir en realidad lo 
anteriormente expuesto, implica en efecto mejorar continuamente y hacer del 
liderazgo un valor agregado para garantizar el desarrollo de la escuela como 
organización inteligente, donde los alumnos realicen una variedad de actividades 
de comprensión vinculadas con el contenido que están aprendiendo y donde 
activen los procesos de explicación, resolución, ejemplificación y generalización 
que exigen las tareas académicas. 
 
 
1.3 DEFINICIONES DE TÉRMINOS BÁSICOS 
 
Inteligencia emocional.- Capacidad de acceso del individuo a las emociones y 
sentimientos, la capacidad de poder discriminar entre ellos y 
organizarlos en códigos simbólicos, que son de utilidad para 
comprender el comportamiento del individuo y de los demás, y orientar 
el comportamiento de sí mismo hacia los objetivos propuestos en todos 
los ámbitos de la vida (Salovey y Mayer, 1990). 
 
Autoconocimiento.- Reconocer nuestras emociones, recursos e intuiciones 
mientras ocurre, es la conciencia de uno mismo. 
 
Autorregulación.- Es saber manejar esas emociones, impulsos y recursos de 
modo que facilite la tarea entre manos en vez de estorbarla. 
 
Automotivación.- Es saber utilizar nuestras preferencias más profundas de tal 
manera que nos oriente hacia los objetivos, hacia la toma de 





Empatía.- Es la capacidad de reconocer las emociones de los demás y ser 
capaces de ver las cosas desde su perspectiva para así cultivar la 
afinidad con una amplia diversidad de personas. 
 
Habilidades sociales.- Es saber actuar de acuerdo con las emociones de los 
demás e interpretar adecuadamente la situación y redes sociales, 
interactuar sin dificultad; utilizar esas habilidades para persuadir, dirigir, 
negociar y resolver conflictos, para la cooperación y el trabajo en 
equipo. 
 
Liderazgo.- Es el proceso de influir en las actividades de una persona o grupo en 
los esfuerzos de alcanzar unas metas en cierta situación. El proceso de 
liderazgo está en función del líder, el seguidor/colaborador y otras 
variables situacionales (Gonzales, 2007: 16). 
 
Estilos de liderazgo.- Comportamiento del gerente educativo identificado con un 
estilo particular de acción para gestionar los objetivos, actividades y 
programas escolares (Ibid: 26). 
 
Aspectos Estructurales del Liderazgo.- Hace referencia a los aspectos del 
liderazgo que le brindan soporte a la interacción líder-colaboradores, y 
comprende: la disposición actitudinal, el compromiso con el desarrollo 
de la organización educativa, el desarrollo del talento organizativo, la 















CAPITULO II:  
PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 
2.1 DETERMINACIÓN DEL PROBLEMA. 
En toda relación humana existen procesos sociales e interpersonales que 
generan contextos a los que los especialistas suelen referirse y englobarlos los 
constructos denominados liderazgo y dirección. 
 
Así desde muy temprana edad, el ser humano va adquiriendo diversas 
pautas de conducta, valores, intereses y expectativas a seguir. El grupo primario 
de la familia es la fuente del proceso de socialización de donde se aprenden y 
manifiestan los contenidos sociales, morales y éticos que generan la guía y 
desarrollo de la personalidad del individuo. El ser humano desde muy pequeño va 
aprendiendo a seguir normas de conducta y a respetar valores culturales 
generados en la sociedad; es aquí cuando se refuerzan las bases de la creación 
de líderes que en el futuro guiarán o dirigirán las instituciones u organizaciones. 
Desde muy temprana edad, se determinarán los factores y el ambiente donde se 
formará la personalidad de verdaderos líderes y también de los colaboradores o 
seguidores. Los primeros se encargarán de tomar las decisiones de las 
organizaciones y los segundos, de ejecutar las acciones dictadas por los 
primeros.  
 
El liderazgo, por otra parte, además de ser un proceso que engloba la 
capacidad de dirigir y de tomar decisiones, requiere de la habilidad de desarrollar 
una cierta estabilidad emocional, habilidad que debe desarrollarse en la medida 
en que el individuo cultiva la autoconfianza, el autocontrol y la perseverancia así 
84 
 
como también empatía y capacidad de ilusionar a otros. En otras palabras, no es 
otra cosa que una inteligencia tanto de talento propio como del ajeno resultante 
de la inteligencia emocional (Pinto y Rodríguez, 2004. 
 
La situación observada a nivel de las organizaciones inteligentes invita a 
preguntarse si es que también en organizaciones como las educativas se replican 
lo que las evidencias empíricas reportan y las reflexiones teóricas sugieren.  A fin 
de dilucidarla se plantea como problemática de tesis la investigación de la relación 
existente entre la inteligencia emocional y el liderazgo   en Instituciones 
Educativas de la UGEL de Vitarte. 
 
2.2 FORMULACIÓN DEL PROBLEMA 
 
2.2.1 Problema general 
- ¿Qué relación existe entre la inteligencia emocional docente y su 
percepción del liderazgo de los directivos en las Instituciones Educativas 
Públicas “César Vallejo”, “No. 34” y “Augusto Salazar Bondy” de la UGEL 
de Vitarte durante el año 2014? 
 
2.2.2 Problemas Específicos 
 
1. ¿Qué relación existe entre el autoconocimiento del docente y su 
percepción del liderazgo de los directivos de las Instituciones Educativas 
“César Vallejo”, “No. 34” y “Augusto Salazar Bondy” de la UGEL de Vitarte? 
 
2. ¿Qué relación existe entre la autorregulación en docentes y su percepción 
del liderazgo de los directivos en las Instituciones Educativas “César 
Vallejo”, “No. 34” y “Augusto Salazar Bondy” de la UGEL de Vitarte? 
 
3. ¿Qué relación existe entre la automotivación de los docentes y su 
percepción del liderazgo directivo en las Instituciones Educativas “César 




4. ¿Qué relación existe entre la empatía de los docentes y su percepción del 
liderazgo directivo en las Instituciones Educativas “César Vallejo”, “No. 34” 
y “Augusto Salazar Bondy” de la UGEL de Vitarte? 
 
5. ¿Qué relación existe entre la habilidad social de los docentes y su 
percepción del liderazgo directivo en las Instituciones Educativas “César 
Vallejo”, “No. 34” y “Augusto Salazar Bondy” de la UGEL de Vitarte? 
 
2.3 IMPORTANCIA Y ALCANCES DE LA INVESTIGACIÓN 
La problemática de investigación investigada deriva su importancia del 
aporte empírico que proporciona la generalización de sus resultados muestrales 
ya que contribuye a incrementar el caudal de conocimientos que hay respecto a la 
relación que existe entre el liderazgo y la inteligencia emocional en el profesorado 
y/o directivos en Instituciones Educativas públicas. La información recabada, a su 
vez, podría servir de base para diseñar programas de entrenamiento en aquellos 
aspectos que requieran refuerzos tanto en la inteligencia emocional de los 
directivos como en el liderazgo de estos. 
 
Por otra parte, el alcance de la investigación planteada se puede apreciar 
por el ámbito que cubre: Instituciones Educativas de impacto social en la UGEL 
de Vitarte. A otras de similares características se puede generalizar los resultados 
reportados por los datos muestrales ya que el test de significancia estadística lo 
ha permitido para la población. 
 
2.4 LIMITACIONES DE LA INVESTIGACIÓN 
El trabajo se aboca a la indagación de la correlación entre la inteligencia 
emocional y el liderazgo en tres (3) Instituciones Educativas ubicadas en el 
perímetro de la UGEL de Vitarte.     




• La actitud de indiferencia o excesivo celo por la confidencialidad en 
la aplicación de los instrumentos de colecta de datos al momento de 
ejecutar el presente proyecto. 
• El ubicar a los elementos muestrales en un mismo momento y un 








CAPÍTULO III:    
DE LA METODOLOGÍA 
 
3.1 PROPUESTA DE OBJETIVOS 
   
3.1.1 Objetivo general  
 
- Determinar el grado de asociación existente entre la inteligencia emocional 
docente y su percepción del liderazgo de los directivos en las Instituciones 
Educativas “César Vallejo”, “No. 34” y “Augusto Salazar Bondy” de la UGEL 
de Vitarte durante el año 2014 
 
3.1.2 Objetivos específicos 
 
1. Dilucidar la relación existente entre la Autoconsciencia/Autoconocimiento de 
los docentes y su percepción del liderazgo directivo en tres Instituciones 
Educativas de la UGEL de Vitarte durante el año 2014. 
 
2. Explicitar la relación existente entre la Autorregulación de los docentes y su 
percepción del liderazgo directivo en tres Instituciones Educativas de la UGEL 
de Vitarte durante el año 2014. 
 
3. Establecer la relación existente entre la Automotivación de los docentes y su 
percepción del liderazgo directivo en tres Instituciones Educativas de la UGEL 




4. Explicitar la relación existente entre la Empatía de la inteligencia emocional 
docente y su percepción del liderazgo directivo en tres Instituciones Educativas 
de la UGEL de Vitarte durante el año 2014. 
 
5. Evaluar la relación existente entre las Habilidades sociales de la inteligencia 
emocional docente y su percepción del liderazgo directivo en tres Instituciones 
Educativas de la UGEL de Vitarte durante el año 2014. 
 
3.2  SISTEMA DE HIPÓTESIS 
 
3.2.1 HIPÓTESIS GENERAL 
 
- Existe correlación entre la inteligencia emocional docente y su percepción 
del liderazgo directivo en las Instituciones Educativas “César Vallejo”, “No. 
34” y “Augusto Salazar Bondy” de la UGEL de Vitarte durante el año 2014 
 
3.2.2 Hipótesis específicas 
 
1. El mayor autoconocimiento de la inteligencia emocional docente 
correlaciona directamente con su mayor percepción del liderazgo directivo 
en las Instituciones Educativas “César Vallejo”, “No. 34” y “Augusto Salazar 
Bondy” de la UGEL de Vitarte durante el año 2014. 
 
2. La mayor autorregulación de la inteligencia emocional docente correlaciona 
directamente su mayor percepción del liderazgo directivo en las 
Instituciones Educativas “César Vallejo”, “No. 34” y “Augusto Salazar 
Bondy” de la UGEL de Vitarte durante el año 2014. 
 
3. La mayor automotivación de la inteligencia emocional docente correlaciona 
directamente su mayor percepción del liderazgo directivo en las 
Instituciones Educativas “César Vallejo”, “No. 34” y “Augusto Salazar 




4. La mayor empatía de la inteligencia emocional docente correlaciona 
directamente su mayor percepción del liderazgo directivo en las 
Instituciones Educativas “César Vallejo”, “No. 34” y “Augusto Salazar 
Bondy” de la UGEL de Vitarte durante el año 2014. 
 
5. El mayor uso de habilidades sociales de la inteligencia emocional docente 
correlaciona directamente su mayor percepción del liderazgo directivo en 
las Instituciones Educativas “César Vallejo”, “No. 34” y “Augusto Salazar 
Bondy” de la UGEL de Vitarte durante el año 2014. 
 
3.2  SISTEMA DE VARIABLES 
• Inteligencia emocional 
• Liderazgo directivo 
3.3.1 VARIABLE  1  
- Inteligencia emocional  
Definición conceptual.- Capacidad de acceso del individuo a las emociones y 
sentimientos, la capacidad de poder discriminar entre ellos y organizarlos en 
códigos simbólicos, que son de utilidad para comprender el comportamiento del 
individuo y de los demás, y orientar el comportamiento de sí mismo hacia los 
objetivos propuestos en todos los ámbitos de la vida (Salovey y Mayer, 1990). 
 
3.3.2 VARIABLE 2 
- Liderazgo directivo 
Definición conceptual.- Es el proceso de influir en las actividades de una 
persona o grupo en los esfuerzos de alcanzar unas metas en cierta situación. El 
proceso de liderazgo está en función del líder, el seguidor/colaborador y otras 




3.3.3 OPERACIONALIZACIÓN DE LAS VARIABLES 
 
VARIABLE DIMENSIONES INDICADORES 
Liderazgo del 
Director de I.E. 
(1) 
 
Estilos de liderazgo 
 
• Liderazgo autocrático 
• Liderazgo situacional 
• Liderazgo democrático/participativo 
• Liderazgo liberal/permisivo 





• Disposición actitudinal 
• Compromiso con desarrollo organización 
educativa 
• Desarrollo del talento organizativo 
• Comunicación para el entendimiento 








• Consciencia emocional   
• Autoevaluación precisa 
















• Comprender a los demás 
• Aprovechar la diversidad 
• Ayudar a desarrollarse 
•  
 
Habilidades  sociales 
• Influencia 
• Comunicación 
• Manejo de conflictos 
• Colaboración   y cooperación 
• Habilidades de equipo.   
(1)Según: Gonzales, M., 2007.  





3.4 MÉTODO Y TIPO DE   INVESTIGACIÓN 
 
El método utilizado en esta investigación es el método hipotético – 
deductivo, que se emplea en las investigaciones cuantitativas. 
 
El tipo de investigación procesada ha sido el descriptivo y correlacional 
puesto que se trató de encontrar la magnitud de la asociación entre las variables 
inteligencia emocional y liderazgo directivo, así como la dirección que adoptó la 
misma. 
 
3.5 DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN 
El diseño requerido por la investigación correlacional fue el diseño 
transversal por que la colecta de datos sobre las variables investigadas se hizo en 









   
OA  :  Inteligencia emocional 
 OB   :  Liderazgo directivo 






                                 OA    
 
M1                               r 
 
                                    OB 
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3.6 POBLACIÓN Y MUESTRA 
3.6.1  Población 
La población estudiada en la investigación es el profesorado de  las instituciones 
educativas que  se pueden apreciar en el siguiente cuadro:                      
Cuadro 1: Población 
INSTITUCIONES EDUCATIVAS PERSONAL DOCENTE 
César Vallejo 40 
No. 34 60 
Augusto Salazar Bondy 41 
TOTAL 141 
FUENTE: Área de Inteligencia Institucional de la   UGEL 12. 
 
3.6.2  Muestra 
El tamaño de la muestra se determinó con la fórmula siguiente que 
considera un nivel de confianza del 95.5%; y un margen de error del 5% (Sierra 
Bravo, 2005): 
   n  =       4 . N . p . q    .  
    E2 (N-1) + 4.p.q 
  
Dónde: 
p y q  : son las varianzas. 
E : es el margen de error. 
N : tamaño de la población. 
N : tamaño de la muestra. 
 
Aplicando:      
 n  =      1410000 
        13500 
 




Teóricamente el tamaño muestral alcanzó la cifra de 104 profesores. Sin 
embargo, al momento del trabajo de campo, quedaron sin contestar seis (6) sets 
del Inventario de Inteligencia Emocional así como de Liderazgo Directivo. Y dos 
test de ambos fueron invalidados por detectarse un sesgo en sus respuestas: los 
dos casos puntuaron el mismo valor para todas las respuestas. Por lo que la 
muestra real se redujo a n= 96 profesores de las tres Instituciones Educativas 
señaladas.  
 
Como se trató de una muestra probabilística estratificada hubo necesidad 
de determinar no sólo el tamaño general de la muestra sino también la 
especificación del volumen de cada estrato de la muestra. Para el caso, se realizó 
la obtención de los porcentajes de cada estrato dentro de la población, y, luego 
del número de elementos de cada estrato dentro de la muestra, con la siguiente 
formula: 
                       n/N = 73% 
 
Resultando la siguiente distribución de la muestra. 
 
Cuadro 2: Muestra 






César Vallejo 40 73 29 
No. 34 60 73 44 
Augusto Salazar Bondy 41 73 31 
TOTAL 141  104 
 



























INSTRUMENTOS DE INVESTIGACIÓN Y RESULTADOS 
 
4.1 SELECCIÓN DE LOS INSTRUMENTOS DE INVESTIGACIÓN  
La investigación colectó los datos relativos a la inteligencia 
emocional con el Inventario de Inteligencia Emocional (IIE), diseñado por Sojo  y 
Steinbeck. La medición de la variable liderazgo directivo, por su parte, se efectuó 
con el Cuestionario de Liderazgo Directivo, construido por M. Gonzales. 
3.2.1 FICHA TÉCNICA  DE INTELIGENCIA EMOCIONAL  
1. Nombre : Inventario de Inteligencia Emocional. 
2. Autores :   Sojo V., y, Steinbeck,C. 
3. Año :  2002 
4. Administración : Individual y colectiva 
5. Duración : 40 minutos aproximadamente 
6. Objetivo :  Diagnóstico de las conductas de inteligencia emocional. 
7. Tipo de ítems : Sumativos 
8. Baremos : Percentiles. 
9. Aspectos : La Escala está constituida por 70 ítems distribuidos en 5 áreas 
que a continuación se detallan: 
I.  Autoconsciencia, constituida por 15 ítems. 
II. Autorregulación , constituido por 10 ítems 
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III. Automotivación, constituida por 10 ítems. 
IV. Empatía, constituido por 15 ítems. 
V. Habilidades sociales, constituido por 20 ítems 
 
10. Campo de :  Profesionales con /sin cargo directivo   aplicación   
 
11. Material de : Manual   de   Aplicación; donde   se  incluye   todo    la 
pruebanecesario para la administración, calificación, 
interpretación y diagnóstico de la inteligencia emocional. 
                                Hoja de respuestas; que contiene el protocolo de los 
enunciados como los respectivos casilleros para las marcas de 
los sujetos que serán una “X”  en cualquiera de las columnas 
que contienen las alternativas de respuestas del nivel de 
acuerdo con 5 opciones: totalmente de acuerdo (5), de acuerdo 
(4),  indiferente (3), en desacuerdo (2), totalmente en 
desacuerdo (1) 
 
4.1.2 FICHA TÉCNICA DEL LIDERAZGO DIRECTIVO  
1. Nombre : Cuestionario de Liderazgo Directivo 
2. Autor : Gonzales, Marco 
3. Año : 2007 
4. Administración : Individual y colectiva 
5. Duración : 15 minutos aproximadamente 
6. Objetivo : Evaluar los estilos y aspectos estructurales del liderazgo 
7. Tipo de ítems : Sumativos 
8. Baremos : Percentiles. 
9. Aspectos : El test está constituido por 30 ítems distribuidos en 2 áreas que 
a continuación se detallan: 
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I.   Estilos de liderazgo, constituido por 15 ítems. 
II. Aspectos Estructurales de Liderazgo, constituido por 15 
ítems 
10. Campo de : Profesorado de Educación Básica  Aplicación 
 
11. Material de : Normas de aplicación para la administración, calificación,  
  la prueba   interpretación y diagnóstico del liderazgo directivo. 
                            Hojas que contienen el protocolo de los enunciados así como 
los respectivos casilleros para las marcas de los participantes 
en cualquiera de las columnas que contienen las alternativas 
de respuestas graduales de frecuencia de NUNCA (1), 
ALGUNAS VECES (2) y  SIEMPRE (3). 
  
4.2 CUALIDADES MÉTRICAS DE LOS INSTRUMENTOS  
 
4.2.1 VALIDEZ DE CONTENIDO 
 
La validez usualmente comprende tres tipos: contenido, criterio y constructo. 
Según lo aconsejado por las reglas del trabajo científico (Carretero, 2007), es una 
exigencia replicar al menos dos tipos de validez cuando se administra 
instrumentos estandarizados al trabajo de campo. 
 
La primera de ellas, la validez de contenido, describe la idoneidad del 
muestreo de ítems o reactivos para la variable que se mide y se aplica a 
mediciones tanto de atributos emocionales o afectivos como cognitivos (Pollit y 
Hungler, 2005: 401).  
 
El procedimiento para la evaluación de la validez de contenido se realizó a 
través del jueceo o juicio de expertos. A este respecto se consultó a profesionales 
que han investigado problemáticas similares y/o que acreditan solvencia teórica o 
experiencia en el campo de la problemática de la inteligencia emocional  y/o el 
liderazgo directivo, seleccionándose cinco (5) respectivamente para la  evaluación 




 A los jueces se les entregó un formato pidiéndosele que evaluaran los 
ítems de cada instrumento por separado y éstos en su totalidad. Para este 
efecto, se les pidió que emitieran su opinión sobre dos aspectos claves: si los 
reactivos o ítems son pertinentes y apropiados tanto para medir inteligencia 
emocional  como para el medir el liderazgo directivo, y si median 
adecuadamente todas las dimensiones de cada instrumento. 
        
Los jueces calificaron cada ítem en términos de acuerdo o desacuerdo, a 
los cuales se les asignó los valores de 1 y 0 respectivamente. Una vez 
recabada la información emitida por los jueces, se aplicó la prueba V de Aiken 
para determinar el índice de validez de contenido de cada instrumento. 
 
La fórmula de la V de Aiken aplicada es la siguiente: 
             V  =  S 
                    (n(c-1)) 
Dónde: 
S  =  sumatoria de los valores dados  por los jueces al ítem 
n   =  número de jueces 
c  =   número de valores en la escala de valores. 
 
4.2.1.1 Validez  del Inventario de Inteligencia Emocional  
En la tabla siguiente se aprecia que el índice del coeficiente de Aiken para el 
instrumento que mide inteligencia emocional  se sitúa en  0,86 para los 35 
primeros ítems del IIESS.  En el anexo respectivo aparecen los índices de cada 
uno de los otros 35 reactivos diseñados para la prueba IIESS. Los altos índices 
obtenidos aseguran que el instrumento administrado presentaba una alta 
validez de contenido. 
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Tabla 5.  Acuerdos y desacuerdos de los jueces para la validez de contenido del 
Inventario de Inteligencia Emocional  mediante el coeficiente de validez 
de Aiken. 
ÍTEM JUECES TOTAL 
1 2 3 4 5 A D V 
1 A A A D A 4 1 0.86 
2 A A D A A 4 1 0.86 
3 A A D A A 4 1 0.86 
4 A A A D A 4 1 0.86 
5 A A A D A 4 1 0.86 
6 A A D A A 4 1 0.86 
7 A A A D A 4 1 0.86 
8 A A A A D 4 1 0.86 
9 D A A A A 4 1 0.86 
10 A A A A D 4 1 0.86 
11 A A A D A 4 1 0.86 
12 A A D A A 4 1 0.86 
13 D A A A A 4 1 0.86 
14 A D A A A 4 1 0.86 
15 A D A A A 4 1 0.86 
16 A A D A A 4 1 0.86 
17 D A A A A 4 1 0.86 
18 A D A A A 4 1 0.86 
19 A D A A A 4 1 0.86 
20 A A D A A 4 1 0.86 
21 A A A D A 4 1 0.86 
22 A A D A A 4 1 0.86 
23 A A D A A 4 1 0.86 
24 A A A D A 4 1 0.86 
25 A A A D A 4 1 0.86 
26 A A D A A 4 1 0.86 
27 A A A D A 4 1 0.86 
28 A A A A D 4 1 0.86 
29 D A A A A 4 1 0.86 
30 A A A A D 4 1 0.86 
31 A A A D A 4 1 0.86 
32 A A D A A 4 1 0.86 
33 D A A A A 4 1 0.86 
34 A D A A A 4 1 0.86 
35 A D A A A 4 1 0.86 





4.2.1.2 Validez del Cuestionario de liderazgo directivo  
 
Con respecto a la variable liderazgo directivo, la respectiva opinión de los otros 
cinco expertos se observa en la tabla siguiente: 
 
Tabla 6. Acuerdos y desacuerdos de los jueces para la validación del 
Cuestionario de Liderazgo Directivo mediante el coeficiente de validez 
de Aiken. 
ÍTEM JUECES TOTAL 
1 2 3 4 5 A D V 
1 A A A A D 4 1 0.86 
2 A A D A A 4 1 0.86 
3 A A A D A 4 1 0.86 
4 A A D A A 4 1 0.86 
5 A A A A D 4 1 0.86 
6 D A A A A 4 1 0.86 
7 D A A A A 4 1 0.86 
8 A D A A A 4 1 0.86 
9 A A A A D 4 1 0.86 
10 A A D A A 4 1 0.86 
11 A A A A D 4 1 0.86 
12 D A A A A 4 1 0.86 
13 A D A A A 4 1 0.86 
14 A D A A A 4 1 0.86 
15 D A A A A 4 1 0.86 
16 D A A A A 4 1 0.86 
17 A D A A A 4 1 0.86 
18 A A A D A 4 1 0.86 
19 A A A D A 4 1 0.86 
20 A A A A D 4 1 0.86 
21 A A A A D 4 1 0.86 
22 A D A A D 3 2 0.71 
23 A A A A D 4 1 0.86 
24 A A D A A 4 1 0.86 
25 A A A D A 4 1 0.86 
26 A A D A A 4 1 0.86 
27 A A A A D 4 1 0.86 
28 D A A A A 4 1 0.86 
29 D A A A A 4 1 0.86 







La fórmula de la V de Aiken aplicada es la siguiente: 
 
             V  =  S                     = 0.86 




S  =  sumatoria de los valores dados  por los jueces al ítem 
n   =  número de jueces 
c  =   número de valores en la escala de valores. 
 
Según puede apreciarse, el índice reportado por el coeficiente de  
Aiken para los 30 ítems constitutivos de la prueba  se ubica en: 0,86.  Ello 
implica que también este instrumento de colecta de datos tiene una alta validez 
de contenido. 
 
Altos índices del coeficiente de Aiken obtenidos por las dos 
pruebas indicaron que podían ser administrados durante el trabajo de campo 
ya que garantizaban que los ítems constitutivos de los instrumentos tienen los 
dominios de los contenidos de las variables que median: inteligencia emocional 







4.2.1.3 Validez de constructo de los instrumentos 
 
Tabla 7.  Análisis de la validez de constructo del Inventario de Inteligencia 
Emocional-SS  
 
      
    *** p < .05 
         N = 96 
 
 
Los resultados permiten denotar que la matriz de correlaciones 
alcanza una medida de adecuación del muestreo de Kaiser-Meyer-Olkin de 0.858 
que puede considerarse como adecuado, mientras que el test de esfericidad de 
Bartlett presenta un valor que es significativo. Estos hallazgos indican que los 
coeficientes de correlación entre las escalas son lo suficiente elevados como para 
continuar con el análisis factorial. 
 
Se aprecia que existe un solo factor que explica el 86.02% de la 
varianza total. Este hallazgo permite concluir que el IIESS- Inventario de 
Inteligencia Emocional presenta validez de constructo. 
  
Escala Media D. E. Factor 1 
Autoconsciencia 90,48 15,009 ,865 
Autorregulación 50,40 9,155 ,860 









Varianza Explicada                                                                    86.025% 
Medida de Adecuación del Muestreo de Kaiser Meyer-Olkin = 0.858 
Test de Esfericidad de Bartlett =  439.368*** 
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Tabla 8.   Análisis de la validez de constructo del Cuestionario de Liderazgo 
Directivo 
Escala Media D. E. Factor 1 
Estilos de liderazgo 20,79 8,757 ,800 
Aspectos estructurales del 
liderazgo 
10,75 5,887 ,801 
Varianza Explicada                                                    67.859% 
Medida de Adecuación del Muestreo de Kaiser Meyer-Olkin = 0.682 
Test de Esfericidad de Bartlett =  77.818*** 
    *** p < .05 
         N = 96 
 
Los resultados permiten denotar que la matriz de correlaciones 
alcanzan una medida de adecuación del muestreo de Kaiser-Meyer-Olkin de 
0.682 que puede considerarse como adecuado, mientras que el test de 
esfericidad de Bartlett presenta un valor que es significativo. Estos hallazgos 
indican que los coeficientes de correlación entre las escalas son lo suficiente 
elevados como para continuar con el análisis factorial. 
 
Se aprecia que existe un solo factor que explica el 67.85 % de la 
varianza total. Este hallazgo permite concluir que el Cuestionario de Liderazgo 
Directivo presenta aceptable validez de constructo. 
 
4.2.2   CONFIABILIDAD DE LOS INSTRUMENTOS 
 
La Confiabilidad de un instrumento de medición se refiere al grado de precisión o 
exactitud de la medida, en el sentido de que si aplicamos repetidamente el 
instrumento al mismo sujeto u objeto produce iguales y/o similares resultados 
(Hernández et al., 2010: 263). 






4.2.2.1 Análisis de Confiabilidad del Inventario de Inteligencia Emocional  
Tabla 9.  Análisis de confiabilidad de la dimensión Autoconsciencia 
Ítem M D. E. ritc 
Item2 3,01 1,368 ,206 
Item8 3,19 1,192 ,284 
Item11 2,95 1,099 ,304 
Item14 2,99 1,093 ,507 
Item18 3,00 1,097 ,338 
Item24 3,00 1,055 ,370 
Item27 3,01 1,058 ,411 
Item31 2,93 1,056 ,458 
Item36 2,99 1,073 ,373 
Item40 3,09 1,051 ,464 
Item44 3,10 1,075 ,502 
Item51 2,74 1,083 ,410 
Item55 2,79 1,019 ,385 
Item58 2,86 1,042 ,484 
Item62 2,76 1,042 ,531 
Alfa de Cronbach  = 0.83* 
* p < .05 
  N = 96 
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test 
corregidas son superiores a 0.20, lo que indica que los ítems son consistentes 
entre sí. El análisis de la confiabilidad por consistencia interna a través del 
coeficiente Alfa de Cronbach asciende a 0.83, el cual es significativo, lo que 





Tabla 10.  Análisis de confiabilidad de la dimensión Automotivación 
Ítem M D. E. ritc 
Item5 2,96 ,908 ,591 
Item10 2,81 ,938 ,502 
Item19 2,90 ,968 ,511 
Item21 2,87 ,862 ,424 
Item26 2,84 1,020 ,541 
Item28 2,96 ,866 ,406 
Item47 2,91 ,921 ,372 
Item54 2,84 ,821 ,410 
Item67 2,98 ,921 ,414 
Item70 2,93 ,819 ,400 
Alfa de Cronbach  = 0.81* 
* p < .05 
  N = 96 
 
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test 
corregidas son superiores a 0.20, lo que indica que los ítems son 
consistentes entre sí. El análisis de la confiabilidad por consistencia interna 
a través del coeficiente Alfa de Cronbach asciende a 0.81, el cual es 
significativo, lo que permite concluir que los ítems de la dimensión 








Tabla 11.   Análisis de ítems y confiabilidad de la dimensión Habilidades sociales 
Item M D. E. ritc 
Item1 3,07 1,258 ,227 
Item6 3,58 1,311 ,331 
Item16 3,05 1,228 ,363 
Item20 3,07 1,098 ,439 
Item18 2,88 1,076 ,340 
Item20 2,92 1,004 ,509 
Item32 2,99 1,083 ,481 
Item43 2,82 1,194 ,392 
Item53 3,04 1,047 ,371 
Item59 2,95 1,064 ,471 
Item63 2,90 1,159 ,461 
Item66 2,90 ,936 ,280 
Alfa de Cronbach  = 0.85* 
* p < .05 
  N = 96 
  
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test corregidas 
son superiores a 0.20, lo que  indica que los ítems son consistentes entre sí. El 
análisis de la confiabilidad por consistencia interna a través del coeficiente Alfa de 
Cronbach asciende a 0.85, el cual es significativo, lo que permite concluir que los 





Tabla 12.    Análisis de  confiabilidad de la  dimensión  Empatía 
Item M D. E. ritc 
Item7 3,32 1,080 ,507 
Item23 3,23 1,003 ,277 
Item33 3,13 1,109 ,342 
Item38 2,94 1,194 ,541 
Item45 2,93 1,148 ,557 
Item49 2,76 1,125 ,502 
Item56 2,77 1,003 ,516 
Item61 2,79 1,070 ,590 
Item65 2,81 ,969 ,354 
Item68 2,92 1,048 ,443 
Alfa de Cronbach  = 0.82* 
* p < .05 
  N = 96 
  
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test 
corregidas son superiores a 0.20, lo que indica que los ítems son consistentes 
entre sí. El análisis de la confiabilidad por consistencia interna a través del 
coeficiente Alfa de Cronbach asciende a 0.82, el cual es significativo, lo que 










Tabla 13.   Análisis de  confiabilidad de la dimensión Autorregulación 
Item M D. E. ritc 
Item3 3,07 1,121 ,441 
Item4 3,06 1,109 ,449 
Item9 3,00 1,048 ,428 
Item12 3,10 1,071 ,318 
Item13 3,00 1,033 ,389 
Item15 3,05 1,028 ,380 
Item17 2,90 ,925 ,195 
Item22 2,96 ,988 ,480 
Item25 2,84 ,983 ,466 
Item29 3,07 1,121 ,441 
Item30 3,06 1,109 ,449 
Item34 3,00 1,048 ,428 
Item35 3,10 1,071 ,318 
Item37 3,00 1,033 ,389 
Item39 3,05 1,028 ,380 
Item41 2,90 ,925 ,195 
Item42 2,96 ,988 ,480 
Item46 2,84 ,983 ,466 
Item48 3,07 1,121 ,441 
Item50 3,06 1,109 ,449 
Item52 3,00 1,048 ,428 
Item57 3,10 1,071 ,318 
Item60 3,00 1,033 ,389 
Item64 3,05 1,028 ,380 
Item69 2,90 ,925 ,195 
Alfa de Cronbach  = 0.72* 
* p < .05 
  N = 134 
  
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test 
corregidas son superiores a 0.20, lo que  indica que los ítems son consistentes 
entre sí. El análisis de la confiabilidad por consistencia interna a través del 
109 
 
coeficiente Alfa de Cronbach asciende a 0.72, el cual es significativo, lo que 
permite concluir que los ítems de la dimensión Autorregulación presentan 
apreciable  confiabilidad. 
 
Tabla 14.  Análisis generalizado del Inventario de Inteligencia Emocional 
Dimension M D. E. ritc 
Autoconsciencia 90,48 15,009 ,872 
Autorregulación 50,40 9,155 ,870 









Alfa de Cronbach  = 0.88 * 
       * p < .05 
         N = 96 
 
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test 
corregidas son superiores a 0.20, lo que  indica que los ítems son consistentes 
entre sí. El análisis de la confiabilidad por consistencia interna a través del 
coeficiente Alfa de Cronbach asciende a 0.88, el cual es significativo, lo que 








4.2.2.2 Análisis de Confiabilidad del Cuestionario de Liderazgo Directivo  
 
Tabla 15.  Análisis de ítems y confiabilidad de la dimensión Estilos de Liderazgo 
Item M D. E. ritc 
Item1 2,43 2,028 ,306 
Item2 2,07 2,072 ,488 
Item3 3,07 2,049 ,230 
Item4 1,93 2,025 ,302 
Item5 2,38 2,051 ,393 
Item6 2,10 1,971 ,422 
 Item7 2,43 2,028 ,306 
Item8 2,07 2,072 ,488 
Item9 3,07 2,049 ,230 
Item10 1,93 2,025 ,302 
Item11 2,38 2,051 ,393 
Item8 2,07 2,072 ,488 
Item9 3,07 2,049 ,230 
Item10 1,93 2,025 ,302 
Item11 2,38 2,051 ,393 
Alfa de Cronbach  = 0.76* 
           * p < .05 
               N = 96 
  
 Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test 
corregidas son superiores a 0.20, lo que indica que los ítems son consistentes 
entre sí. El análisis de la confiabilidad por consistencia interna a través del 
coeficiente Alfa de Cronbach asciende a 0.76, el cual es significativo, lo que 





Tabla 16.  Análisis de ítems y confiabilidad de Aspectos Estructurales del 
Liderazgo 
Item M D. E. ritc 
Item16 1,77 1,919 ,299 
Item17 2,37 2,192 ,233 
Item18 1,81 1,916 ,204 
Item18 2,56 2,079 ,258 
Item20 2,24 2,067 ,381 
Item21 1,77 1,919 ,299 
Item22 2,37 2,192 ,233 
Item23 1,77 1,919 ,299 
Item24 2,37 2,192 ,233 
Item25 1,81 1,916 ,204 
Item26 2,56 2,079 ,258 
Item27 2,24 2,067 ,381 
Item28 1,77 1,919 ,299 
Item29 2,37 2,192 ,233 
Item30 2,56 2,093 ,284 
Alfa de Cronbach  = 0.69* 
   
  * p < .05 
       N = 96 
  
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test 
corregidas son superiores a 0.20, lo que nos indica que los ítems son consistentes 
entre sí. El análisis de la confiabilidad por consistencia interna a través del 
coeficiente Alfa de Cronbach asciende a 0.69, el cual es significativo, lo que 






Tabla 17. Análisis generalizado del Cuestionario de Liderazgo Directivo 
Dimension M D. E. ritc 
Estilos de liderazgo 20,79 8,757 ,204 
Aspectos estructurales de Liderazgo 10,75 5,887 ,370 
Alfa de Cronbach  = 0.72* 
       * p < .05 
         N = 96 
 
Los resultados permiten apreciar que las correlaciones ítem-test 
corregidas son superiores a 0.20, lo que nos indica que los ítems son consistentes 
entre sí. El análisis de la confiabilidad por consistencia interna a través del 
coeficiente Alfa de Cronbach asciende a 0.72, el cual es significativo, lo que 
permite concluir que el Cuestionario de Liderazgo Directivo presenta aceptable 
confiabilidad. 
 
4.3 TRATAMIENTO ESTADÍSTICO DE LOS DATOS 
 
El tratamiento estadístico aplicado a los datos obtenidos durante el trabajo de 
campo, consistió básicamente en la secuencia siguiente: 
a.  Tabulación de los resultados de la aplicación de los cuestionarios en 
cuadros de doble entrada, incluyendo puntajes totales. 
b.      Consolidados de resultados, según cada variable. 
c.    Análisis   descriptivo:   mediante   los   estadísticos   de   frecuencias   y 
porcentajes en cada una de las variables de estudio. 
d.  Graficación e interpretación de los resultados con los estadísticos 
descriptivos, según las variables de estudio. 
e.    Análisis de relación: mediante la prueba estadística no paramétrica chi 
cuadrado de independencia. Esta prueba se aplica para determinar el 
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grado de asociación entre dos variables categóricas. Al tomar decisiones 
acerca de parámetros, se comparan los valores observados de chi 
cuadrado calculados en tos datos de la muestra con los valores críticos de 
la distribución teórica de chi cuadrado, con (c-1)(f-1) grados de libertad y a 
un nivel de significación específico. La fórmula de esta prueba es la 
siguiente: 
 
𝑥2  =   �
𝑘
𝑖=1
  �  







fo es la frecuencia observada y fe la frecuencia esperada de la fila i y columna 
j de la tabla de doble entrada de k filas y c columnas, respectivamente. 
 
f.    Graficación e interpretación estadística de los resultados del análisis de 
relación efectuado con la chi cuadrado de independencia. 
g.      Se empleó el paquete estadístico SPSS v.13, y las hipótesis se contrastaron 





4.4 DESCRIPCION DE RESULTADOS DE LA VARIABLE INTELIGENCIA 
EMOCIONAL 
 
Gráfico 1. Distribución de los niveles de Inteligencia emocional y el Liderazgo 






En el caso de las hipótesis descriptivas, para determinar el nivel 
predominante en cada una de las variables Inteligencia emocional y Liderazgo 
directivo se empleó la prueba chi cuadrado de homogeneidad. Para el 
establecimiento de los tres niveles (alto, medio y bajo) en cada variable, el 
procedimiento fue el siguiente: se obtuvo el rango, es decir la diferencia entre el 
valor mínimo y el  valor máximo de cada  instrumento y  luego se dividió entre el 
número de categorías o niveles, para establecerse los intervalos correspondientes 









HIPÓTESIS DESCRIPTIVA N° 1 
 
Ha:  El nivel de Inteligencia emocional presente en el profesorado de las II.EE. 
César Vallejo, No. 34 y Augusto Salazar Bondy, es predominantemente 
bajo. 
H0:  El nivel de Inteligencia emocional presente en el profesorado de las II. EE. 
César Vallejo, No 34 y Augusto Salazar Bondy, no es predominantemente 
bajo. 
 
Tabla 18. Frecuencias y porcentajes por niveles en cada una de las dimensiones 





































































Chi cuadrado 38,168 53,200 73,853 ,779 33,621 40,821 
Grados de 
libertad       
2 2 2 2 2 2 
Significación ,000* ,000* ,000* ,677 ,000* ,000* 
 
* significativo al nivel de p < 0.001. 
 
De acuerdo a la tabla 18, se observa que en todas las dimensiones   
y en el total de la Inteligencia emocional el nivel Medio es el que agrupa al mayor 
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número de respuestas del profesorado de las tres II. EE. mencionadas. En el área 
Autoconsciencia, el porcentaje de profesores es de 63.2%; en Autorregulación, se 
ubica el 68.4%; en Automotivación, el 74.7%: en Empatía, el 36.8%; y en 
Habilidades Sociales, el 61.1%. Asimismo, el valor de la chi cuadrado en cada 
una de las áreas de Inteligencia emocional y en el total es altamente significativo 
(p<0.01), significatividad que respalda en este constructo la prevalencia del nivel 
Medio. 
 
En conclusión, y en vista de los resultados, hay suficiente evidencia 
para rechazar la hipótesis nula, que plantea que no hay un nivel medio 
predominante en la Inteligencia emocional del profesorado de la muestra; por lo 
tanto, se acepta la hipótesis nula de la primera hipótesis específica. 
 
Gráfico 2. Distribución de las frecuencias por niveles en cada una de las áreas y 














4.5  DESCRIPCION DE RESULTADOS DE LA VARIABLE LIDERAZGO DIRECTIVO 
 
 
HIPÓTESIS DESCRIPTIVA N° 2      
 
Ha:  El nivel de liderazgo directivo percibido por el profesorado, es 
predominantemente bajo. 
Ho:  El nivel de liderazgo directivo percibido por el profesorado, no es 
predominantemente bajo. 
 
TABLA 19. Frecuencias y porcentajes por niveles en cada una de las 
dimensiones de Liderazgo directivo en el profesorado. 
 







































Chi cuadrado        14,547 46,758 23,137 
Grados de libertad 2 2 2 
Significación ,001* ,000** ,000** 
 
* significativo al nivel de p<0.01. 
**  significativo al nivel de p<0.001.   . 
 
Como se aprecia en la tabla 19, al igual que con la inteligencia emocional, 
en todas las dimensiones y en el total de liderazgo directivo, el nivel que agrupa al 
mayor número de respuestas del profesorado de las II. EE. mencionadas es el 
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nivel Medio. Así, en la dimensión Estilos de liderazgo, se ubica el 50.5%; en la de 
Aspectos Estructurales del liderazgo, se concentra el 66.3%. 
 
Asimismo, se puede observar que el valor chi cuadrado en la dimensión 
Estilos de liderazgo es muy significativo (p<0.01), mientras que en la dimensión 
Aspectos Estructurales del liderazgo, como en el total de Liderazgo directivo, es 
también significativa, aunque con otro grado de probabilidad (p<0.001). 
 
Por consiguiente, de acuerdo a los resultados mostrados, hay poca evidencia 
para rechazar la hipótesis nula, que plantea que no hay un nivel bajo 
predominante en la estructura del liderazgo en el profesorado de la muestra 
investigada; en consecuencia, se opta por aceptar la correspondiente hipótesis 
nula descriptiva. 
 
4.6  CONTRASTACION DE HIPOTESIS 
 
4.6.1 HIPÓTESIS GENERAL 
 
Ha:  Existe correlación significativa entre la inteligencia emocional y el liderazgo 
directivo en las Instituciones Educativas César Vallejo, No. 34 y Augusto 
Salazar Bondy de la UGEL de Vitarte en el año 1024. 
 
Ho: No existe correlación significativa entre la inteligencia emocional y el 
liderazgo directivo en las Instituciones educativas César Vallejo, No. 34 y 




Tabla 20. Relación entre Inteligencia emocional y el Liderazgo directivo 
 










7 8 1 16 
24,1% 15,4% 7,1% 16,8% 
Nivel medio 
(164-257) 
13 40 8 61 
44,8% 76,9% 57,1% 64,2% 
Nivel bajo 
(70-163) 
9 4 5 18 
31,0% 7,7% 35,7% 18,9% 
Total 
 
29 52 14 95 







12,669 4 ,013* Sí 
 
* Significativo al nivel de p < 0.05. 
 
Según la tabla 20, la frecuencia de profesores que contestaron los 
instrumentos se concentra más en el nivel Medio, tanto de inteligencia emocional 
como el liderazgo directivo, se ubican 40 alumnos que representan el 76.9%; el 
nivel prevaleciente, entonces, es el nivel Medio. La correlación o asociación entre 
ambas variables, por otra parte, es positivamente baja. 
 
Luego, se observa que el valor de la chi cuadrado es significativo al nivel 
de p < 0.05, lo cual permite llegar a la conclusión de que existe relación 
significativa entre las variables inteligencia emocional y liderazgo directivo en los 
profesores de las tres Instituciones Educativas mencionadas. Por consiguiente, en 
base a los resultados obtenidos, hay suficiente evidencia para rechazar la 





4.6.2 HIPÓTESIS ESPECÍFICAS DE INVESTIGACIÓN 
 
HIPÓTESIS N° 1 
Ha: Existe relación significativa entre la dimensión Autoconsciencia de la 
inteligencia emocional y el liderazgo directivo en el profesorado de las II. 
EE. César Vallejo, No. 34 y Augusto Salazar Bondy. 
H0: No existe relación significativa entre la dimensión Autoconsciencia de la 
inteligencia emocional y el liderazgo directivo en el profesorado de las II. 
EE. César Vallejo, No 34 y Augusto Salazar Bondy.  
 
TABLA 21. Relación entre la autoconsciencia de la Inteligencia emocional y el 
liderazgo directivo en el profesorado. 
 





















































9,634 4 ,047* Si 
 
* Significativo al nivel de p < 0.05. 
 
Como se observa en la tabla 21, el nivel prevaleciente donde se ubica la mayor 
frecuencia de respuestas del profesorado es el nivel Medio, tanto del área 
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Autoconocimiento de Inteligencia emocional como del Liderazgo Directivo, donde 
se ubican 35 profesores que representan el 67.3%. 
 
El área de Autoconsciencia o conocimiento de sí mismo es considerado por 
Salovey y Mayer (1990) una habilidad de inteligencia a nivel intrapersonal, en 
cuanto a que el sujeto se observa a sí mismo y reconoce un sentimiento cuando 
éste acontece. 
 
Asimismo, se observa que el valor de la chi cuadrado es estadísticamente 
significativo al nivel de p<0.05, lo cual indica la existencia de una correlación 
moderada significativa entre la dimensión Autoconocimiento de la Inteligencia 
Emocional y el Liderazgo Directivo en el profesorado de las tres II.EE. 
mencionadas. 
Por lo tanto, de acuerdo a los resultados, nada se opone para rechazar la 
respectiva hipótesis nula de la primera hipótesis específica de investigación. 
 
Gráfico 3. Distribución de los niveles de la Autoconsciencia de la Inteligencia 






Niveles del área autoconciencia  de la inteligencia emocional 
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HIPÓTESIS ESPECIFICA N° 2 
Ha:  Existe relación significativa entre la Autorregulación de la inteligencia 
emocional y el liderazgo directivo en el profesorado de las II. EE. César 
Vallejo, No. 34 y Augusto Salazar Bondy. 
H0:  No existe relación significativa entre la Autorregulación de la inteligencia 
emocional y el liderazgo directivo en el profesorado de las II. EE. César 
Vallejo, No. 34 y Augusto Salazar Bondy. 
 
Tabla 22. Relación entre la Autorregulación de la Inteligencia emocional y el 
Liderazgo directivo en el profesorado. 
 






















































11,553 4 ,021* Si 
 
Significativo al nivel de p<0.05. 
 
En la tabla 22, se indica que el nivel prevaleciente donde se agrupa la 
mayor frecuencia de respuestas del profesorado de las II. EE. mencionadas, es el 
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nivel Medio, tanto de la  Autorregulación de inteligencia emocional como del 
Liderazgo directivo, donde se ubican 40 profesores que representan el 76.9%. 
 
La Autorregulación, habilidad intrapersonal denominada control emocional 
por Salovey y Mayer (1990), hace referencia al manejo de los sentimientos de 
forma que sean apropiados; comprendiendo lo que está detrás de un sentimiento; 
encontrando maneras de manejar miedos, ansiedades, ira y tristeza. 
Se observa además, que el valor de la chi cuadrado es estadísticamente 
significativo al nivel de p<0.05, lo cual indica una baja pero significativa relación 
entre la Autorregulación de inteligencia  emocional y el liderazgo directivo en el 
profesorado. 
 
En consecuencia, según los resultados mostrados, hay suficiente evidencia 
para rechazar la hipótesis nula de la segunda hipótesis específica de 
investigación.  
 
Gráfico 4. Distribución de los niveles de Autorregulación de la Inteligencia 







Niveles de la  autorregulación de la gestion emocional 
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HIPÓTESIS ESPECÍFICA N° 3 
 
Ha:  Existe relación significativa entre la Automotivación de la inteligencia 
emocional y el liderazgo directivo en el profesorado de las II. EE. César 
Vallejo, No. 34 y Augusto Salazar Bondy. 
H0:  No existe relación significativa entre la Automotivación de la inteligencia 
emocional y el liderazgo directivo en el profesorado de las II. EE. César 
Vallejo, No. 34 y Augusto Salazar Bondy. 
 
Tabla 23. Relación entre la Automotivación de la Inteligencia emocional y el 
Liderazgo directivo en el profesorado. 
 





















































13,988 4 ,007* Si 
 
 Significativo al nivel de p < 0.01. 
 
En la tabla 23, se puede apreciar el nivel prevaleciente en el que se ubica 
la mayor frecuencia de respuestas del profesorado de las tres II. EE. 
mencionadas, es en el nivel Medio, tanto de la Automotivación de Inteligencia  
emocional como del Liderazgo directivo; donde se ubican 43 profesores, que 




Con respecto a la automotivación, que también es una habilidad 
intrapersonal, Salovey y Mayer (1990) la definen como la capacidad de motivarse 
a sí mismo, encauzando las emociones en el servicio de una meta. 
 
Se aprecia, también, que el valor de la chi cuadrado es estadísticamente 
muy significativo al nivel de p < 0.01, lo cual permite establecer que existe una 
relación significativa entre la Automotivación de inteligencia emocional y el 
liderazgo directivo en el profesorado de la muestra investigada. 
 
Por consiguiente, de acuerdo a los resultados, hay elementos 
suficientes para rechazar la hipótesis nula de la tercera hipótesis específica de 
investigación. 
 
Gráfico 5. Distribución de los niveles de Automotivación de la Inteligencia 











HIPÓTESIS ESPECÍFICA N° 4 
 
Ha:  Existe relación significativa entre la Empatía de la inteligencia emocional y 
el liderazgo directivo en el profesorado de las II. EE. César Vallejo, No. 34 y 
Augusto Salazar Bondy. 
H0:  No existe relación significativa entre la Empatía de la inteligencia emocional 
y el liderazgo directivo en el profesorado de las II. EE. César Vallejo, No. 34 
y Augusto Salazar Bondy. 
 
Tabla 24. Relación entre la Empatía de la Inteligencia emocional y Liderazgo 
directivo en el profesorado. 
 





















































0,842 4 ,933* No 
    
 
Como se observa en la tabla 24, no se aprecia aquí un nivel prevaleciente 
que concentre una mayor frecuencia de respuestas del profesorado de las tres II. 
EE. mencionadas tanto en la Empatía de Inteligencia  emocional como el 
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Liderazgo directivo, sino, más bien, se observa distribuciones homogéneas, con 
similares frecuencias en cada uno de los niveles. 
 
La  Empatía viene a ser, como sostienen Salovey y Mayer (1990), una 
habilidad de inteligencia interpersonal de inteligencia social; es el reconocimiento 
de las emociones ajenas, es la sensibilidad para percibir los sentimientos y 
preocupaciones de los otros, apreciando las diferencias que se presentan en la 
forma corno las personas se sienten sobre las cosas. 
 
Como se puede inferir del valor de la chi cuadrado, el cual no tiene 
resultado significativo, no existe relación significativa entre la Empatía de la 
inteligencia emocional y el liderazgo directivo en el profesorado  estudiado. 
 
Por lo tanto, en base a los resultados observados, se acepta la hipótesis 
nula de la cuarta hipótesis específica de investigación. 
 
Gráfico 6. Distribución de los niveles de Empatía de la Inteligencia emocional y el 










HIPÓTESIS ESPECÍFICA N° 5 
Ha:  Existe relación significativa entre las Habilidades Sociales de la inteligencia 
emocional y el liderazgo directivo en el profesorado de las II. EE. César 
Vallejo, No. 34 y Augusto Salazar Bondy. 
H0:  No existe relación significativa entre las Habilidades Sociales de la 
inteligencia emocional y el liderazgo directivo en el profesorado de las II. 
EE. César Vallejo, No. 34 y Augusto Salazar Bondy. 
 
Tabla 25. Relación entre las habilidades sociales de la Inteligencia emocional y el 
Liderazgo directivo en el profesorado. 
 





















































8,972 4 ,062 No 
 
 
En la tabla 25, se observa que el nivel prevaleciente que agrupa una 
mayor frecuencia de respuestas del profesorado delas tres II. EE. mencionadas, 
es el nivel Medio, tanto de las Habilidades Sociales de la inteligencia  emocional 





Las Habilidades sociales, o Habilidades para las relaciones 
interpersonales en denominación de Salovey y Mayer (1990), se refieren al control 
de las emociones en los otros; incluye la competencia social. 
 
En cuanto al valor chi cuadrado, el obtenido para esta asociación no 
tiene un resultado significativo, lo cual es indicativo de que no existe relación 
significativa entre las Habilidades sociales de la inteligencia  emocional y el 
liderazgo directivo en el profesorado de la muestra. 
 
Por consiguiente, se acepta la hipótesis nula de la quinta hipótesis 
específica de investigación. 
 
Gráfico 7. Distribución de los niveles de Habilidades sociales de la Inteligencia 










Niveles de habilidades sociales de la inteligencia  emocional 
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Ha:   Existe correlación significativa entre  la  inteligencia 
emocional  y  el  liderazgo directivo en el profesorado de las II. 
EE. César Vallejo, No. 34 y Augusto Salazar Bondy 
 
H0: No existe correlación significativa entre la inteligencia 
emocional y el liderazgo directivo en el profesorado de las II. 
EE. César Vallejo, No. 34 y Augusto Salazar Bondy. 
 
 




























Ha:   Existe   relación significativa entre la  Autoconsciencia   




HE0: No existe relación significativa entre la Autoconcsiencia  
de la inteligencia emocional   y el liderazgo directivo en el 
profesorado. 






























Ha:   Existe   relación significativa   entre   la Autorregulación  
de  la inteligencia    emocional    y    el liderazgo directivo en el 
profesorado 
 
H0:  No existe relación significativa entre la  Autorregulación  




































Ha:   Existe  relación   significativa   entre   la Automotivación 
de la gestion emocional y el liderazgo directivo en el 
profesorado 
 
H0:  No existe relación significativa entre la Automotivación de 































Ha:  Existe   relación   significativa   entre   la  Empatía de  
la  inteligencia  emocional  y el  liderazgo directivo en el 
profesorado. 
 
H0:  No existe relación significativa entre la Empatía  de  la  



































Ha:  Existe  relación   significativa   entre  las  Habilidades  
Sociales de  la inteligencia  emocional y el liderazgo 
directivo en el profesorado. 
 
H0: No existe relación significativa entre las Habilidades 
Sociales de la inteligencia emocional y el liderazgo directivo 
en el profesorado. 
 
 
























4.7 DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS 
 
En el amplio panorama de investigaciones empíricas previas, rara vez las 
variables inteligencia emocional y liderazgo directivo fueron examinadas 
conjuntamente. Por lo que es difícil comparar y/o cotejar los resultados obtenidos 
en la presente investigación con los reportados por otros que se plantearan similar 
o idéntica problemática de investigación, para de esta manera aquilatar las 
coincidencias y/o discrepancias comunes a esta. 
 
No obstante, los resultados descriptivos sobre la inteligencia emocional en 
el profesorado que evidencian la predominancia del nivel medio en todas las 
dimensiones de la inteligencia emocional así como en esta misma, coincide con el 
hallazgo reportado por Mezarina en el estudio  Relación entre inteligencia 
emocional y estilos de aprendizaje en los estudiantes de formación docente del 
Instituto Superior Pedagógico Público “Teodoro Peñaloza”-Chupaca (2013), 
donde se asevera que el nivel de desarrollo de la inteligencia emocional 
encontrado en los estudiantes de formación docente era el  adecuado. En cambio, 
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discrepan con la magnitud de los hallazgos manifestados por Bartra en el estudio 
Niveles de inteligencia emocional en los relacionadores industriales de Lima 
(2006). En dicha investigación, la autora encontró que el factor intrapersonal de la 
inteligencia emocional tiene un mayor nivel de desarrollo, seguido por el 
interpersonal y competencias especiales. 
 
Por otra parte, los resultados descriptivos sobre la percepción docente de 
la variable liderazgo directivo, que sitúa a dicho liderazgo en un nivel medio, 
coincide con el hallazgo encontrado por Morales en la investigación Relación 
entre el liderazgo en los directores y el desempeño docente en las instituciones 
educativas públicas del nivel primario del distrito de Ventanilla (2008), que señala 
que dicho liderazgo alcanzaba el nivel de bueno. Y con el resultado evidenciado 
por el estudio de Gómez (2009) donde la percepción docente calificaba de regular 
el liderazgo de los directivos en Instituciones Educativas del distrito de 
Independencia. 
 
Los antecedentes consultados en cuanto a la relación entre la inteligencia 
emocional y el liderazgo de los directivos según la percepción de los docentes, 
evidencian que en la totalidad de los estudios, ya se trate de la inteligencia 
emocional o del liderazgo directivo, siempre se han percibido relaciones positivas 
y estadísticamente significativas con las variables a las que estuvieron asociadas 
en el marco de cada investigación en particular.  En efecto, la inteligencia 
emocional ha sido investigada en relación a la gestión pedagógica (Villa, 2008), la 
calidad de los recursos humanos (Tecsi, 2008), el género/sexo, los salarios y la 
experiencia laboral (Bartra, 2006), el desempeño docente (Coronel y Ñaupari, 
2011; Niño et al., 2011), el clima organizacional (Recoba, 2013), etc. Por su parte, 
el liderazgo directivo fue investigado en relación a la calidad de la gestion 
educativa (Benites, 2008), el desempeño docente (Reyes, 2012, Quispe, 2011; 
Zarate, 2011), etc. 
 
En este sentido, los hallazgos de la presente investigación sobre 
inteligencia emocional de los docentes y su percepción del liderazgo de los 
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directivos continúan esta línea de resultados.  Lo que permite inferir que era 
esperable la corroboración de la asociación postulada entre las variables 
inteligencia emocional y liderazgo directivo, así como de las dimensiones de la 
primera variable con esta última.  
 
Teóricamente, por otra parte, también era previsible ya que las reflexiones 
postulan que el liderazgo directivo, extrae mucho de su fuerza, su poder de 
persuasión y convencimiento de cuanto logre sintonizar con las modulaciones de 
los colaboradores, en este caso, los profesores de las Instituciones Educativas 
mencionadas. Lo que significa que tan importante es el autoconocimiento, la 
automotivación y la autorregulación del directivo como la empatía y las 
habilidades sociales que este despliegue para sincronizar con el profesorado.  
 
En cuanto a ello, los resultados obtenidos sobre inteligencia emocional y 
liderazgo directivo, se reportan correlaciones positivas y significativas en general y 
en particular referidas a las dimensiones autoconocimiento, automotivación y 
autorregulación de la inteligencia emocional y el liderazgo directivo. Y 
correlaciones estadísticamente no significativas entre las dimensiones empatía y 
habilidades sociales de la inteligencia emocional y el liderazgo directivo. Con lo 
cual sugieren que en el caso de los directivos de las II. EE. César Vallejo, N° 34 y 
Augusto Salazar Bondy, no ha calado el liderazgo de estos ahí donde se puede 
soldar un entramado trascendental con el profesorado: ponerse en el lugar de 
este para poder entenderlo, reconocer sus emociones e  influir en aquel apelando 
al uso de habilidades de relaciones interpersonales o sociales. 
 
En todo caso, los resultados obtenidos de la muestra estratificada 
investigada hay que observarlos con precaución dado el tamaño de aquella y que 
se refieran al profesorado de tan solo tres II. EE. de una UGEL tan vasta como la 
de Vitarte. Nuevas investigaciones alrededor de la misma problemática pueden 








1. Existe relación positiva y estadísticamente significativa entre la inteligencia 
emocional y el liderazgo directivo en el profesorado de las Instituciones 
Educativas César Vallejo, N° 34 y Augusto Salazar Bondy de la UGEL de 
Vitarte en el año 2014. 
 
2. Existe relación positiva y estadísticamente significativa entre la dimensión 
Autoconsciencia/ Autoconocimiento de la inteligencia emocional y el 
liderazgo directivo en el profesorado de las Instituciones Educativas César 
Vallejo, N° 34 y Augusto Salazar Bondy de la UGEL de Vitarte en el año 
2014. 
 
3. Existe relación significativa entre la dimensión Autorregulación de la 
inteligencia emocional y el liderazgo directivo en el profesorado de las 
Instituciones Educativas César Vallejo, N° 34, y Augusto Salazar Bondy de 
la UGEL de Vitarte en el año 2014. 
 
4. Existe relación positiva y estadísticamente significativa entre la dimensión 
Automotivación de la inteligencia emocional y el liderazgo directivo en el 
profesorado de las Instituciones Educativas César Vallejo, N° 34 y Augusto 
Salazar Bondy de la UGEL de Vitarte en el año 2014, con un nivel de 
probabilidad de 0,01. 
 
5. No existe relación significativa entre la dimensión Empatía de la inteligencia 
emocional y el liderazgo directivo en el profesorado de las Instituciones 
Educativas César Vallejo, N° 34 y Augusto Salazar Bondy de la UGEL de 
Vitarte en el año 2014. 
 
6. No existe relación significativa entre la dimensión Habilidades Sociales de 
la inteligencia emocional y el liderazgo directivo en el profesorado de las 
Instituciones Educativas César Vallejo, N° 34 y Augusto Salazar Bondy de 







1. Promover investigaciones adicionales en otras Instituciones Educativas de la 
UGEL de Vitarte sobre la inteligencia emocional y el liderazgo directivo. 
 
2. Diseñar y aplicar programas de capacitación en materia de inteligencia 
emocional en el profesorado de las Instituciones Educativas conformantes 
de la población de estudio. 
 
 
3. Sensibilizar al personal directivo sobre los beneficios de un programa de 
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 1 = SIEMPRE               2= ALGUNAS VECES            3= NUNCA    




Fija las directivas con participación plena del personal docente 




Concentra todo el poder de las decisiones en su persona 




Permite al personal docente que ejecute tareas de manera libre, sin 
coacciones 




Promueve la participación de todos los miembros de la escuela en 
actividades escolares  




Hace énfasis en la cooperación entre los miembros de la institución escolar 




Establece metas para el trabajo escolar 




Actúa en función  de los miembros de la escuela 




Genera un ambiente escolar para que todos trabajen integrados 




Consulta a sus subordinados respecto a las acciones a toar sobre 
situaciones educativas 




Delega tareas a sus subordinados de manera orientada 




Confiere a los docentes la responsabilidad de organizarse en relación a la 
realización de tareas 




Cuando evalúa las actividades escolares entre algunos comentaros cuando 
se lo solicitan 




Mantiene una motivación hacia los miembros de la escuela para crear un 
ambiente favorable escolar 




Desarrolla esquemas de trabajo conjuntamente con los docentes con una 
misión del futuro deseado 




Muestra una visión de trabajo constructiva con nuevos enfoques para dar 
soluciones a problemas escolares 




Se enmarca en un estilo de profesionalización permanente de manera que la 
teoría y la práctica se integren 




Muestra una actitud de compromiso de la gestión con la sociedad 




Busca dar respuestas positivas a las demandas del entorno 




Fundamenta el liderazgo en atención al compromiso de lograr el desarrollo 
de la escuela como organización inteligente. 




Desarrolla el posicionamiento de los miembros de la escuela a objeto de 
aumentar su compromiso hacia ésta 




Genera vínculos estrechos entre docentes, alumnos y padres, 
representantes y el entorno 




Desarrollar el talento para organizar el trabajo escolar conforme a las pautas 
de la gerencia educativa 
   
CUESTIONARIO DE LIDERAZGO DIRECTIVO 
Inteligencia Emocional  
En las páginas siguientes encontrará una serie de frases, respecto a las cuales debe expresar su nivel de 
acuerdo, las opciones de respuesta son las siguientes: 
Totalmente de Acuerdo, De acuerdo, Indiferente, En desacuerdo, Totalmente en desacuerdo. 







Fundamenta la acción laboral en atención a servicios educativos de calidad 




Instaura una gestión que promueve la vitalización organizacional de las 
escuelas básicas 




Se comunica de manera clara con el resto del personal de la escuela 




Muestra habilidades comunicativas que han logrado mejorar las relaciones 
entre los miembros de la escuela 




Utiliza la comunicación como una acción gerencial para incentivar el trabajo 
escolar 




Crear ambientes de trabajo de respeto académico 




Promociona espacios en la escuela para que todos participen 
proactivamente 




Involucra la totalidad de los miembros de la escuela como una medida para 
minimizar los conflictos que se presentan 
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Fija las directivas con participación plena del personal docente 




Concentra todo el poder de las decisiones en su persona 




Permite al personal docente que ejecute tareas de manera libre, sin 
coacciones 




Promueve la participación de todos los miembros de la escuela en 
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Establece metas para el trabajo escolar 




Actúa en función  de los miembros de la escuela 




Genera un ambiente escolar para que todos trabajen integrados 




Consulta a sus subordinados respecto a las acciones a toar sobre 
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Delega tareas a sus subordinados de manera orientada 




Confiere a los docentes la responsabilidad de organizarse en relación a la 
realización de tareas 




Cuando evalúa las actividades escolares entre algunos comentaros cuando 
se lo solicitan 




Mantiene una motivación hacia los miembros de la escuela para crear un 
ambiente favorable escolar 




Desarrolla esquemas de trabajo conjuntamente con los docentes con una 
misión del futuro deseado 














Muestra una visión de trabajo constructiva con nuevos enfoques para dar 
soluciones a problemas escolares 




Se enmarca en un estilo de profesionalización permanente de manera que la 
teoría y la práctica se integren 




Muestra una actitud de compromiso de la gestión con la sociedad 
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Fundamenta el liderazgo en atención al compromiso de lograr el desarrollo 
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Desarrolla el posicionamiento de los miembros de la escuela a objeto de 
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representantes y el entorno 




Desarrollar el talento para organizar el trabajo escolar conforme a las pautas 
de la gerencia educativa 




Fundamenta la acción laboral en atención a servicios educativos de calidad 




Instaura una gestión que promueve la vitalización organizacional de las 
escuelas básicas 




Se comunica de manera clara con el resto del personal de la escuela 




Muestra habilidades comunicativas que han logrado mejorar las relaciones 
entre los miembros de la escuela 




Utiliza la comunicación como una acción gerencial para incentivar el trabajo 
escolar 




Crear ambientes de trabajo de respeto académico 




Promociona espacios en la escuela para que todos participen 
proactivamente 




Involucra la totalidad de los miembros de la escuela como una medida para 
minimizar los conflictos que se presentan 























































  1 2 3 4 5 
1 Cuando estoy molesto por algo me tomo el 
tiempo necesario para calmarme y pensar 
en la mejor acción a tomar 
O O O O O 
2 La mayoría de las veces estoy consciente 
de cuáles son mis acciones O O O O O 
3 Me molesto tanto con algunas personas que 
desearía pegarles O O O O O 
4 Cuando hay mucho trabajo animo a mis 




5 Me doy cuenta fácilmente cuando mis amigos 
están tristes. 
O O O O O 
6 Tomo las decisiones pensando en las 
consecuencias negativas que puede tener 
sobre las otras personas 
O O O O O 
7 El miedo puede tener una función adaptativa O O O O O 
8 Me siento apenado  cuando expreso mis 
sentimientos 
O O O O O 
9 Cuando las cosas  no salen bien siento que 
he fracasado 
O O O O O 
10 Usualmente hago lo posible por entender qué 
motivos tienen las otras personas para 
comportarse como lo hacen 
O O O O O 
11 Sé cómo me comporto frente a cada emoción 
que experimento. 
O O O O O 
12 Si mis vecinos hacen demasiado ruido se los 
hago saber de la mejor manera. 
O O O O O 
13 En las reuniones de trabajo siempre hago que 
los demás miembros se animen a participar. 
O O O O O 
14 Cuando estoy angustiado(a) sé exactamente 
por qué. 
O O O O O 
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15 Me desanimo fácilmente cuando las cosas no 
salen como esperaba. 
O O O O O 
16 Frecuentemente planifico mi vida familiar sin 
pensar en lo que los otros en mi casa puedan 
sentir. 
O O O O O 
17 Cuando mis amigos están molestos yo logro 
calmarlos. 
O O O O O 
18 Al intentar expresar mis emociones, me 
cuesta encontrar las palabras adecuados para 
describirlas. 
O O O O O 
19 Se me hace fácil darme cuenta del estado 
emocional de alguien al escuchar su tono de 
voz. 
O O O O O 
20 Tomo en cuenta el estado de ánimo de mi 
grupo de trabajo antes de pedirles que hagan 
algo. 
O O O O O 
 
21 Con frecuencia me doy cuenta cómo se 
sienten los demás respecto a mí. 
O O O O O 
22 En las reuniones con mis amigos hago todo lo 
que pueda para que se sientan bien. 
O O O O O 
23 Las personas son más creativas cuando 
están de buen humor. 
O O O O O 
24 Me sucede que estoy triste sin saber por qué. O O O O O 
25 Cuando mis amigos están tristes no sé qué 
hacer para cambiar su estado de ánimo. 
O O O O O 
26 Se me hace más fácil darme cuenta del 
estado emocional de alguien al ver su postura 
corporal. 
O O O O O 
27 Suele sucederme que me siento molesto sin 
saber por qué. 
O O O O O 
28 Me doy cuenta de lo que los demás están 
sintiendo al verlos a la cara. 
O O O O O 
29 Algunas personas logran, en realidad, 
ponerme muy furioso(a). 
O O O O O 
30 Cuando las cosas salen mal en mi casa, soy 
yo quien anima a mi familia a seguir adelante. 
O O O O O 
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31 Generalmente puedo reconocer qué cosas 
desencadenan ciertas emociones en mí 
O O O O O 
32 Me dejo llevar por mis estados de ánimo 
cuando tomo decisiones. 
O O O O O 
33 La furia es más intensa que la rabia. O O O O O 
34 Cuando no obtengo lo que deseo me siento 
muy mal. 
O O O O O 
35 Si mis compañeros de trabajo están 
desanimados no sé qué hacer para 
motivarlos. 
O O O O O 
36 Me es difícil describir mis emociones y 
sentimientos. 
O O O O O 
37 Cuando estoy en una discusión que se torna 
fuerte me calmo antes de seguir. 
O O O O O 
 
 
38 La alegría deriva de una sensación de 
satisfacción y triunfo 
O O O O O 
39 Generalmente logro ser paciente. O O O O O 
40 Sé qué emoción estoy experimentando si me 
sudan las manos. 
O O O O O 
41 Me cuesta mucho calmar a alguien si está 
molesto. 
O O O O O 
42 Aunque las cosas estén saliendo mal, intento 
ser entusiasta sobre el futuro. 
O O O O O 
43 Empleo mis señales emocionales para decidir 
a qué cosas prestarle atención. 
O O O O O 
44 Me doy  cuenta qué emoción estoy 
experimentando si me tiemblan las manos 
O O O O O 
45 La separación de alguien querido genera 
angustia en las personas, 
O O O O O 
46 Cuando estoy en una discusión que se torna 
fuerte algunas veces hago cosas de las que 
luego me arrepiento. 
O O O O O 
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47 Me doy cuenta fácilmente cuando mis amigos 
están molestos. 
O O O O O 
48 Cuando mis padres están alterados yo logro 
calmarlos. 
O O O O O 
49 La percepción de daño o peligro genera una 
acción de evitación. 
O O O O O 
50 Con frecuencia pienso en cosas que no 
salieron bien en el pasado. 
O O O O O 
51 Soy capaz de identificar mis emociones en 
diferentes circunstancias. 
O O O O O 
52 Me siento frustrado cuando no puedo obtener 
lo que quiero. 
O O O O O 
53 Usualmente me encuentro en problemas por 
tomar decisiones sin ponderar bien cómo 
afectaran a otras personas. 
O O O O O 
 
54 Puedo captar es estado de ánimo de un grupo 
cuando entro en un lugar determina. 
O O O O O 
55 Cuando estoy triste sé el momento. O O O O O 
56 El odio es una mezcla de rabia, asco y 
repulsión.  
O O O O O 
57 Me altera fácilmente tener que esperar en una 
cola. 
O O O O O 
58 Sé fácilmente cuando estoy sintiendo rabiar O O O O O 
59 Ante la emergencia intento calmarme para ver 
las acciones más adecuadas. 
O O O O O 
60 Cuando discuto con otras personas y éstas se 
alteran las calmo antes de seguir 
argumentando 
O O O O O 
61 El miedo es una emoción más intensa que el 
terror. 
O O O O O 
62 Me doy cuenta fácilmente cuando me estoy 
enamorando. 
O O O O O 
63 Empleo la información sobre las emociones 
de mis allegados como guía en la toma de 
decisiones. 
O O O O O 
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64 Cuando siento que me agreden suelo ser 
violento(a). 
O O O O O 
65 El asco genera una reacción de evitación. O O O O O 
66 Considero mi estado de ánimo a la hora de 
tomar decisiones. 
O O O O O 
67 Puedo captar los sentimientos de alguien. O O O O O 
68 Algunas emociones sirven como un 
mecanismo de protección. 
O O O O O 
69 Me resulta fácil deshacerme de pensamientos 
desagradables. 
O O O O O 
70 Puedo reconocer las emociones en otros al 
observar su comportamiento.  
O O O O O 
 
 
